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Resumen

Este libro pretende aportar algunas sendas de reflexión para la pro-
moción de la lealtad social en cualquier ámbito que incluya individuos 
despiertos y dispuestos. En primer término, se ofrecen distintas aristas 
para integrar la lealtad social en seis dimensiones de la educación: la 
antropológico-filosófica, la sociológica, la psicológica, la administrativa, 
la didáctica y la ética. Además, se aluden un conjunto de contextos y 
situaciones que engloban distintas encrucijadas de México: a) el uso de 
la noción de progreso en torno a la ciencia (sobre la cual es importante 
indagar para percibir la estatura de su discurso); b) la implementación 
de las nuevas tecnologías en el ámbito educativo (las cuales se requie-
ren para incluir a los desfavorecidos); c) la proliferación de la violencia 
(que debe ser comprendida y juzgada).

Palabras clave: Educación social, Ciudadanía, Participación social, vio-
lencia.  
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DE LA RESPONSABILIDAD SOCIAL
A LA LEALTAD SOCIAL

El término “responsabilidad social” ha sido utilizado de manera 
recurrente en tono discursivo. Por ello, repensar la responsabi-
lidad social es una práctica urgente que requiere problematizar 
el concepto. Si bien se ha reiterado que quienes se dedican a la 
educación deben convertirse en facilitadores, también cabe que 
propongan una óptica más compleja o profunda para compren-
der de verdad lo que se encuentra en la raíz de lo estudiado. 

Si no repensamos la responsabilidad social tenemos el ries-
go de aparentarla mediante la referencia de cuentas, estadísticas 
o diversas informaciones, perdiendo de vista lo que está en la 
base de su auténtica práctica: la lealtad social. No todo acto aso-
ciable a la responsabilidad social garantiza que el individuo sea 
realmente responsable; es posible aparentar esa virtud a partir 
de certificaciones o validaciones externas que se centran en dis-
tintos indicadores. 

Si bien las mediciones de la responsabilidad pueden resultar 
útiles, no siempre están acompañadas de una actitud honesta 
de lealtad social. No todo acto responsable implica lealtad, pero 
ésta siempre desemboca en conductas que pueden englobarse 
en algún parámetro de la responsabilidad social. Dicho de otro 
modo, la lealtad social es lo que sustenta la responsabilidad al 
constituir su esencia e impulso. Por ello, conviene fusionar la 
lealtad sustancial con la práctica responsable y es deseable que 
los planteamientos filosóficos se vinculen con distintos indica-
dores que evidencien la puesta en práctica del discurso. 

Cuando algunos estudiantes realizan su protocolo de inves-
tigación en la universidad pretenden realizar de manera inme-
diata el trabajo de campo, pero los asesores señalamos que an-
tes deben realizar la estructuración teórica de su investigación 
y comprender los significados centrales que están involucrados 
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con su proyecto. Un proceso similar corresponde a quienes de-
sean mostrar indicadores de responsabilidad social en las orga-
nizaciones (escolares o empresariales) sin sustentarse en la leal-
tad social. 

Somos leales a la sociedad cuando investigamos la situa-
ción de la comunidad en la que estamos arraigados, buscando 
alternativas de colaboración que beneficien al mayor número 
de personas posible, de acuerdo con las condiciones de nuestra 
existencia. Semejante lealtad implica vincularse con los grupos 
sociales, propiciando vetas de desarrollo para la ciudadanía; 
todo esto nos exige conocer el pasado de la ciudad o del país y 
reconocer su potencial de mejora.

Es obvio que las sociedades no están constituidas en su ma-
yoría por individuos desarrollados o dotados con el más alto 
nivel de conciencia, de modo que la lealtad social se erige en 
función de la carencia, a partir de las limitaciones que muestra 
la ciudadanía. Es más sencillo ser leal a una sociedad en la que 
todos cumplen responsablemente con su labor u ofrecen su ta-
lento para la construcción de una comunidad más justa y equi-
tativa; no obstante, incluso en las sociedades problemáticas, la 
pobreza, la violencia o la ignorancia son factores que ofrecen 
una oportunidad de mejora y determinan el grado de compro-
miso que los ciudadanos comparten. 

Resulta cotidiano toparse con individuos desinteresados de 
su patria, deseosos de imitar cualquier modelo de conducta des-
tilado de otros países; también es común contactar a personas 
con un bajo compromiso social, que ensucian las calles, reali-
zan su trabajo de manera mediocre, estafan, engañan, violen-
tan o generan conflictos al relacionarse con los demás; no son 
inusuales los que critican con el mero afán de destruir, los que 
discriminan, los que no se unen a los reclamos genuinos o los 
que maltratan el medio ambiente, la flora, la fauna y los recursos 
de la Tierra en función de sus intereses o comodidad. Es amplio 
el grupo de los que se han alejado de la ciencia, de la mística, 
del arte, de la filosofía o, en suma, de la sensibilidad hacia lo 
externo, debilitando sus facultades racionales, intuitivas, emo-
cionales o estéticas. Aun en tales casos es necesario y heroico 
trascender la molestia inicial y comprometerse para ofrecer sin 
tregua las facultades de las que uno dice estar constituido, no 
tanto en función de recibir elogio o alabanza (que en ocasiones 
nunca llegan), sino por la eximia lealtad social correspondiente. 
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Repensar la responsabilidad social y comprender su sos-
tén en la lealtad social exige el desarrollo de una óptica mul-
tidisciplinaria que abarque aspectos sociológicos, filosóficos, 
psicológicos y políticos. Debe considerarse que la educación 
es un subsistema social que legitima algunas prácticas socia-
les. Corresponde al educador leal revisar la manera en la que 
se reproducen dichas prácticas. La motivación de lograr estatus 
y reconocimiento condiciona lo que sucede en las instituciones 
educativas; todos estamos sujetos a someternos a ese juego, in-
cluso mediante la legitimación de ser vistos como personas o 
instituciones socialmente responsables. Es obvio que tal preten-
sión es una trampa que mantiene el truco de validarse mediante 
una categoría apreciable. El problema no es el reconocimiento, 
sino utilizarlo como un escudo para esquivar lo que corresponde 
realizar por los demás. Más óptima es la distinción derivada de 
actos leales que un estatus inmóvil que permanece como maqui-
llaje de la deslealtad. Podemos trabajar con otros cuando logra-
mos distinguir lo que cada uno ofrece sin que esto nos conduzca 
a tratar de manifestar que estamos por encima de ellos.

El paradigma funcionalista ha propiciado que los sistemas 
educativos se conviertan en instituciones capacitadoras al servi-
cio de las empresas. Tal estado de la cuestión es comprensible, 
pero contradice el ideal de forjar ciudadanos críticos, no sólo 
trabajadores u obreros sumisos. Los sistemas educativos no han 
favorecido la igualdad prometida y su limitada cobertura repro-
duce un sistema que evidencia las diferencias y genera discrimi-
nación; por ello, cabe replantear lo que significa educar.

La educación contemporánea tiende al credencialismo, fo-
calizando su atención en los títulos, reconocimientos o diplomas 
que logren portar los individuos. No obstante, los títulos no re-
presentan los saberes, ni mucho menos la lealtad social de quien 
lo incluye en su currículum. Los procesos educativos se abaratan 
cuando las instituciones visualizan a los estudiantes como clien-
tes, simplificando su avance escolar hasta el punto de reducir 
sus obligaciones a la consigna de pagar las colegiaturas con pun-
tualidad. El esfuerzo, el rigor y la seriedad son cambiados por 
la comodidad, la flacidez y la flexibilidad excesiva. En un con-
texto como tal, es necesario confrontar los patrones comunes y 
replantear los esquemas con los que estamos comprendiendo las 
cosas: más que buscar credenciales, podríamos repensar nues-
tro ethos, elegir un rol y asumirlo con profundidad. Cuando no 
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se comprende la propia misión se reproduce cualquier modelo 
que sea ofrecido como algo novedoso y deseable. Podemos po-
sicionarnos como educadores, pero debemos evitar la violencia 
simbólica de imponer conductas irracionales. Incluso la obliga-
toriedad de la responsabilidad social resulta incongruente cuan-
do se juzga a quien no se ajusta a la noción institucional de lo 
que eso significa. 

En ese sentido, la imposición de las prácticas en función de 
su moralidad no deja espacio para la elección. Se requiere que 
las personas estén provistas del sentido crítico suficiente para 
poder ejercer su criterio. Por ello, corresponde revisar el tras-
fondo implícito en cada plan de estudios y analizar por qué se 
ofrecen los contenidos que están vertidos ahí. Más allá del ám-
bito escolar o universitario, también es oportuno reconocer la 
influencia simbólica de los medios de comunicación, el tipo de 
discurso social que impera en los ámbitos urbanos, así como 
las prácticas y rituales que reiteran cada día los individuos que 
habitan cada país: apología de la violencia, sumisión a los dic-
tados del progreso sin atender lo que ello implica, abuso de las 
Tecnologías para la Información y Comunicación (tic), adoctri-
namiento religioso y tantos otros fenómenos. 

Es importante recuperar la conciencia de tres derechos que 
corresponden a las personas: el uso de su capacidad racional, 
la socialización de lo razonado y la liberación. Es necesario li-
berarnos de algunos paradigmas que hemos aprendiendo sin 
cuestionarlos. En ese tenor, somos socialmente responsables 
cuando promovemos el criterio propicio para el desaprendiza-
je (eliminar las creencias opresoras) y para el cuestionamiento 
o la discriminación de la información. En la era digital resulta 
fundamental el pensamiento crítico o, en cualquier caso, la ela-
boración de un tipo de pensamiento. Como individuos leales a la 
sociedad nos corresponde ser transformadores, ciudadanos que 
no sólo hagan cosas o que promuevan acciones, sino que tengan 
conciencia del motivo por el cual las promueven. Esto requiere 
disciplina, concentración, constancia y conciencia. 

También es importante preguntarnos ante quién decimos 
que somos responsables; si decimos que rendimos cuentas a la 
sociedad, caemos en un abismo impersonal porque la noción 
de la sociedad no es específica. Para que la lealtad sea social re-
quiere antes haber sido hacia uno mismo. No hay lealtad social 
sin consideración personal, sin una práctica de cuidado de sí. 
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La lealtad social se asume de manera personal; en contraste, la 
evaluación de la responsabilidad social requiere una inspección 
externa o algún parámetro establecido.

Nuestra responsabilidad es con aquel con quien definimos lo 
que somos. La lealtad implica asumir responsabilidad de nues-
tro propio ser. Cuando existe lealtad hacia uno mismo, enten-
diéndonos como entes colectivos, se dibujará la lealtad social. 
Cuando la lealtad existe, la responsabilidad es una consecuen-
cia, de modo que no necesita ser obligada. Es laudable educar 
para la responsabilidad social, pero es más significativo hacerlo 
con la mirada puesta en la lealtad comunitaria. Un sujeto so-
cialmente leal estará dispuesto a dirigir su conducta al servicio 
de los demás, sin importar que exista quién reconozca, aplauda, 
certifique, valide, legitime o aprecie su responsabilidad. Él es el 
premio para sí mismo, su conducta es congruente con su fideli-
dad y con su propia misión. 

En tal orden de ideas, cada universidad tendría que plantear-
se de qué manera es responsable en su contexto particular para, 
partiendo de tal concreción, promover lo que los griegos cono-
cían como paideia o el arte de formar ciudadanos, impulsando 
en ellos el amor hacia su ciudad, el aprecio por la sociedad y la 
vinculación con los procesos de crecimiento colectivo. Asimis-
mo, es importante distinguir que la promoción de la lealtad no 
admite el olvido de sí o el sacrificio de la propia identidad; en 
realidad se requiere de lo contrario: favorecer el desarrollo per-
sonal a partir de la colaboración con los otros. 

Si bien el sueño de la autorrealización sigue teniendo segui-
dores optimistas, nos corresponde evidenciar su distorsión. El 
concepto original de Maslow se utilizó en el ámbito empresarial 
como justificación ideologías promotoras del desarrollo indivi-
dual a costa de cualquier cosa o de quien sea. Hablemos menos 
de autorrealización y más de realización comunitaria. En ese 
sentido, la lealtad social comienza cuando un individuo se plan-
tea de manera crítica el valor del status quo de la sociedad. No se 
trata de ser leales a lo que no sirve o es defectuoso, inapropiado 
y mediocre, sino de percibir que la verdadera lealtad consiste en 
desenterrar lo mejor de la sociedad, a pesar de que ese proceso 
no sea cómodo o represente boyantes exigencias. Si todos fuéra-
mos socialmente responsables no habría necesidad de promover 
la responsabilidad; si todos mostráramos lealtad no habría ne-
cesidad de incitar ninguna transformación porque todo estaría 
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justo en su sitio. En ese sentido, no cabe poner el pretexto de 
que los demás no ofrecen lo mejor de sí o que la ciudadanía es la 
culpable de que no hagamos algo por el progreso social. Mante-
nerse comprometido ante la apatía de otros se vuelve evidencia 
de lealtad. 

Necesitamos volvernos leales debido a la carencia y desleal-
tad existentes. Cuando nos damos cuenta de que emergemos 
de una situación caótica comprendemos que las crisis tienen 
sentido; de tal modo, conviene revalorar las dificultades y las 
carencias que existen en cada ámbito social o educativo para 
así replantear hacia dónde debemos encaminar la lealtad y ser 
responsables en lo concreto, no mediante una abstracción. Cada 
persona sabe quién es hasta que ubica su función en la comuni-
dad (familia, nación, continente, mundo o cosmos), así que su-
peremos la pululante obsesión por el crecimiento individualista 
y rompamos nuestro cerco hermético ante la conciencia de las 
posibilidades de nuestra existencia. 

La sociedad se encuentra determinada por las relaciones 
materiales de producción, por la carencia de recursos y por la 
inadecuada distribución de la riqueza; en ese tenor, cabe denun-
ciar la disminución del apoyo a la investigación rigurosa, el au-
mento del desempleo y la violencia, el abuso de la tecnología o el 
condicionamiento del rigor científico en aras de la complacencia 
de quienes donan los recursos para su ejercicio. En ese sentido, 
la lealtad social, en su manifestación responsable, debe incluir 
una óptica política a partir de la cual se señalen las incongruen-
cias e irregularidades de los gobernantes de la nación. Adquirir 
la capacidad de saber denunciar es parte del proceso de conju-
gación de la lealtad social. La criticidad, la tecnología y la educa-
ción pueden aportar soluciones, siempre y cuando su ejercicio se 
impregne de lealtad social. 

Se ha vuelto costumbre mencionar que la educación es res-
ponsable del avance o retroceso de la sociedad, pero también 
debemos denunciar que los sistemas políticos y económicos 
determinan el avance de los países. Las instituciones educati-
vas tienen la obligación de posicionarse y exigir congruencia a 
quienes gobiernan, de modo que no sean solo ellos quienes exi-
jan calidad educativa, sino que la sociedad exija de ellos calidad 
política. 

La auténtica lealtad social combate la carencia al salvaguar-
dar el bienestar económico individual. En tal óptica, educar para 
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la lealtad social debe incluir algunas nociones básicas para edi-
ficar una mejor calidad de vida a partir de finanzas saludables. 
Logramos ofrecer más a los demás cuando nos ocupamos de 
nuestras necesidades y logramos satisfacer algunas de ellas. Te-
nemos que educar hacia la sustentabilidad del propio desarrollo 
personal, siempre y cuando, en función de eso, exista disposi-
ción para poder colaborar con otros.

No debe confundirse el asistencialismo con la intervención; 
lo primero alude la ayuda transversal que se reduce a una sola 
vez; lo segundo promueve la modificación de las prácticas so-
ciales que son el caldo de cultivo de la imposición y la injusticia. 
Aunque es útil el ejercicio de la lealtad social, no puede ser redu-
cido a ayudas eventuales que se traducen en meras pausas de la 
precariedad.

También debe notarse las diferencias entre el pragmatismo 
inmediato y los planes a largo plazo que requieren de una ade-
cuada visión de largo alcance; esto último difiere de hacer las 
cosas porque alguna instancia nos va a evaluar o acreditar. Es 
distinto vivir al día que proyectar el futuro; si las universidades 
e instituciones educativas anhelan ser socialmente leales, les co-
rresponde volver su mirada hacia la situación de los profesores 
y reconocer que muchos de ellos se sostienen en la precariedad, 
que algunos están saturados de actividades y que no todos son 
capaces de repensar su práctica por estar absortos en la vorágine 
de la inmediatez excesiva. 

Educar para la lealtad social implica volverse integrador de 
las personas con discapacidad, no únicamente hablando de ellas 
en los foros públicos, sino asumiendo la responsabilidad de ofre-
cer un plan nacional que ofrezca alternativas para su inclusión. 
En este ámbito, las instituciones educativas deben distinguir que 
no es lo mismo incluir que integrar, tal como tampoco es idén-
tico imponer la igualdad que favorecer la equidad; al hablar de 
igualdad no debiéramos nulificar las singularidades y al men-
cionar la equidad tendríamos que distinguir las pluralidades. Lo 
único en lo que somos iguales es que somos diferentes. 

Ejercer la responsabilidad, sostenidos en la lealtad, produ-
ce satisfacción y orienta al bienestar. Es prioritario que las con-
ductas responsables sean elegidas de manera voluntaria, porque 
cuando no es así se vuelven una carga que produce tensión y 
frustración. Algunos de los discursos que enuncian y abordan 
la responsabilidad social reiteran la coacción o la obligación en 
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nombre del reconocimiento o la validación social; no obstan-
te, la lealtad auténtica no puede ser obligada. La lealtad es una 
opción cuya naturaleza íntima consiste en ser elegida y no im-
puesta. Se puede cumplir con cualquier reglamento a partir de 
la obligación, pero la lealtad requiere de un pesebre interior. Si 
bien es cierto que la lealtad puede ser inducida o testimoniada, 
su fondo y sostén es la convicción personal. 

La plenitud de cada persona se asocia con la construcción de 
su sentido de vida, de modo que alguien es socialmente leal cuan-
do es capaz de enraizar su sentido en la promoción del bienestar 
social. La salud de los miembros de un sistema se vuelve posible 
cuando éste tiende a la sanación. Somos seres históricos, así que 
nos corresponde mostrar lealtad con los que aún no han nacido 
y con los que han muerto; es menester una mirada honesta y 
sensible hacia la historia que nos antecede. Asumir nuestra leal-
tad ante los seres humanos del pasado, del presente y del futuro 
nos conduce a responsabilizarnos de nuestra trascendencia en el 
tiempo de este mundo. 

Repensar la responsabilidad social y encontrar su ineludible 
vínculo con la lealtad constituye un procedimiento fundamental 
en la práctica educativa. Tomando en cuenta las líneas descritas, 
el presente libro tiene la pretensión de aportar algunas vetas de 
reflexión para la promoción de la lealtad social en cualquier co-
lectividad que incluya individuos despiertos y dispuestos. 

Para cumplir con tal intención, la estructura de esta obra 
consta de dos partes que están vinculadas entre sí. En la primera 
parte se aportan variadas consideraciones en torno a la lealtad 
social, ofreciendo aristas para fortalecer seis dimensiones de la 
educación. En ese sentido, al referir los elementos constituyen-
tes de la dimensión antropológico-filosófica, la sociológica, la 
psicológica, la administrativa, la didáctica y la ética, se propone 
la práctica de la lealtad social (no sólo del discurso de la respon-
sabilidad) en las instituciones educativas.

En la segunda parte se aluden un conjunto de contextos y 
situaciones que engloban distintas encrucijadas actuales que re-
quieren de lealtad social: 1) el uso de la noción de progreso en 
torno a la ciencia y su posible adherencia a intereses privados; 
2) el acceso a la tecnología en el ámbito educativo, no siempre 
orientado a la inclusión de los menos favorecidos; 3) la reitera-
ción de la violencia, la cual debe ser comprendida y juzgada.
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Sirvan estas páginas para que el lector encuentre sintonías 
y oportunidades de reflexión en torno a la lealtad social, la vio-
lencia, la ciencia, la tecnología y la educación, sabiéndose parte 
de la comunidad de los que están llamados a operar lealmente 
en beneficio de sí, de su sociedad y del entorno global en el que 
nos ha correspondido existir como entidades productoras de luz 
y oscuridad. 





I 

LEALTAD SOCIAL EN EL ÁMBITO EDUCATIVO
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EDUCAR PARA LA LEALTAD SOCIAL

Los modelos educativos tienen como propósito que los es-
fuerzos, intereses y conocimientos del personal académico y di-
rectivo se conjuguen para obtener una visión compartida y clara 
de la intención formativa. Los profesores son quienes difunden 
y promueven el interés y la pasión por el saber entre sus estu-
diantes, ellos son intermediarios del modelo educativo, así como 
todos los que forman parte de las escuelas, colegios y universida-
des. En la misma medida en la que los estudiantes se involucren 
por sus propios saberes serán responsables de ejercer con liber-
tad las decisiones de su trayectoria académica.

El corazón de todo proyecto educativo delinea una intencio-
nalidad fundamental de la labor docente. En ese sentido, la pro-
puesta educativa, su comprensión, su lineamiento y su estruc-
turación, emergen de una concepción concreta del ser humano. 
En todo caso, lo que se busca es resignificar el ser y quehacer de 
los miembros del sistema educativo. 

La actual globalización ha atraído beneficios y daños; por 
un lado, se han diversificado los medios de comunicación, de 
intercambio de información y de ampliación de los comercios; 
por otro, se ha diferenciado la riqueza de los países y se ha con-
vertido a los trabajadores en simples recursos al servicio de mo-
nopolios internacionales, lo cual ha intensificado las presiones 
económicas y el involucramiento de algunas naciones en las 
dinámicas internas de otras. A pesar de ello, aún existen posibi-
lidades de interacción respetuosa, crecimiento sostenible y cola-
boración solidaria.

En la comprensión de semejante contexto, los modelos educa-
tivos centrados en la lealtad social deben preservar el carácter co-
munitario del desarrollo, en función de que el bienestar colectivo
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está por encima de los intereses particulares. En su intención de 
ser espacios de formación, las instituciones educativas necesitan 
valorar la dignidad personal de sus miembros. A la vez, es de 
esperar que los ambientes educativos sean congruentes con la 
responsabilidad ética que concierne a los estudiantes y docentes. 
Si bien no cabe imponer un conjunto de valores a los miembros 
de las comunidades educativas, sí se espera su coincidencia con 
los ideales de la educación. 

La configuración de un modelo de lealtad social que impreg-
ne las distintas dimensiones de la educación implica apertura 
a los cambios y entera disposición para atender las dinámicas 
económicas, políticas, culturas y científicas del país. Se necesi-
ta flexibilidad para entender los contextos y constante análisis 
ante lo que estos presentan. Es de esperar que las instituciones 
educativas se vuelvan multiculturales, promuevan la ciencia, im-
plementen distintas tecnologías, propicien manifestaciones ar-
tísticas y logren crear conocimientos a través de la investigación.

Es menester que los egresados de cualquier ámbito educati-
vo sean capaces de gestionar cambios sustanciales en sus distin-
tas áreas de inserción a través de un juicio sólido que comprenda 
y revierta las situaciones complejas de perjuicio social y huma-
no. Ser competente no debe ser entendido como la cualidad de 
desenvolverse de manera pragmática o visceral, sino ejercer un 
criterio razonable y hacer que las capacidades propias coadyu-
ven con el bienestar social. 

En ese sentido, una de las funciones de los directivos acadé-
micos consiste en promover el desarrollo del personal docente y 
evaluar su desempeño. Del mismo modo, es labor de los docen-
tes actualizar los planes de estudio para que estén alineados con 
las necesidades de la región en la que está inserta la escuela, co-
legio o universidad. Esto logrará que los programas académicos 
estén mejor arraigados y que los estudiantes sean favorecidos 
con una planeación optimizada. 

La investigación, entendida como un acto de compromiso 
con la vida y de apasionado cuestionamiento sobre el ser huma-
no y su realidad, puede aportar soluciones ante la mecanización 
del estudio o el seguimiento de prácticas didácticas obsoletas 
que son reproductoras de actitudes alienantes que esclavizan y 
adormecen la creatividad. 

En lo que respecta a las actitudes del profesorado y de los 
miembros de la comunidad educativa, habrán de caracterizarse 
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por desarrollar una cultura educativa centrada en el diálogo, el 
respeto a la diversidad, la construcción de canales de comuni-
cación, la valoración del conocimiento y la disposición para la 
interacción multidisciplinaria.

En la perspectiva de Flórez, existen cinco interrogantes fun-
damentales que debe responder un modelo educativo, a saber: 
“a) qué tipo de hombre interesa formar; b) cómo y con qué es-
trategias técnico-metodológicas; c) a través de qué contenidos, 
entrenamientos o experiencias; d) a qué ritmo debe adelantarse 
el proceso de formación; y e) quién predomina o dirige el proce-
so, si el maestro o el alumno”.1 Además, resulta fundamental in-
cluir un conjunto de referentes éticos y antropológicos, así como 
aspectos concernientes a la autocrítica institucional y personal. 

La intención de esta primera parte del libro no sólo es apor-
tar una serie de criterios o recomendaciones, sino clarificar las 
dimensiones educativas que constituyen la cultura universitaria 
integrada por estudiantes, docentes, investigadores y coordina-
dores, de modo que cada uno de ellos participe en la construc-
ción de una dinámica colectiva orientada a la lealtad social. 

A continuación, se delimitarán cada una de las dimensio-
nes que son ineludibles en todo modelo educativo que tenga 
la intención de promover la lealtad social. En cada caso serán 
enunciados los paradigmas, constructos, ideales, procedimien-
tos y estrategias que fundamentan las siguientes dimensiones: 
1) antropológico-filosófica; 2) sociológica; 3) psicológica; 4) di-
dáctica; 5) ética; 6) administrativa.

La consideración de los elementos implícitos en cada di-
mensión de la realidad educativa representa el primer paso de 
las instituciones para manifestarse leales a la sociedad. Sirva el 
presente esfuerzo para el favorecimiento de la reflexión en torno 
a las dimensiones que deben ser integradas en los modelos edu-
cativos y su consolidación como proyectos de formación para la 
lealtad social.

1. Flórez, Hacia una pedagogía del conocimiento, p. 164.





25

1

DIMENSIÓN FILOSÓFICA DE LA EDUCACIÓN

La dimensión antropológico-filosófica de los modelos educa-
tivos está llamada a fundamentar el corpus conceptual en el que 
se aterriza el ideario institucional. En esta dimensión se incluyen 
las concepciones sobre el tipo de saberes que se desean proponer 
y las maneras de lograrlos, facilitarlos o desarrollarlos, así como 
la idea de hombre (o humano) de la cual partimos. También es 
menester de la labor antropológico-filosófica preguntarse por la 
orientación y lineamiento de los planes de estudio. Por lo tanto, 
concretar esta dimensión “implica identificar las teorías que sus-
tentan los modelos pedagógicos, los cuales son el resultado de la 
producción material y científica de una determinada sociedad y 
de un determinado momento histórico”.1 

Con lo anterior se admite que “la formación está articulada 
en un discurso más amplio y se le reconoce como perteneciente 
a un amplio conjunto teórico”.2 Cuando la dimensión antropo-
lógico-filosófica se fundamenta de manera correcta “se pueden 
identificar los distintos elementos que permiten la construcción 
de una visión particular del sujeto que participa del acto edu-
cativo y es de ahí de donde se deriva la respuesta al resto de las 
dimensiones”.3

Los aspectos fundamentales que aclara la dimensión antro-
pológico-filosófica son los siguientes: a) noción de conocimiento; 
b) sujeto y procesos de enseñanza; c) educación para la vida y el 
insight; d) visión del humano como un ser que crea; e) conciencia

1. Arreola, Evaluación holística del modelo pedagógico del Centro Universi-
tario de los Valles, p. 97.

2. Ibíd.
3. Ibíd.



26

del límite; f) aprecio por el conocimiento y el trabajo colectivo; 
g) saberes para la lealtad social. Enseguida se abordará cada uno 
de los mismos.

Noción de conocimiento

El acto de conocer es una facultad humana que es conse-
cuencia de la naturaleza cuestionadora del individuo; así, de-
seoso de encontrar respuestas, el sujeto emprende el viaje de la 
búsqueda de sí mismo a través de su conocimiento del entorno. 
Si bien “la creatividad no es enseñable”,4 al menos sí es posible 
generar los entornos que la propicien o faciliten.

Los conocimientos derivados de la indagación requieren del 
cumplimiento puntual de algunos procesos cognitivos, tales 
como observar, asociar, comprender, intuir, razonar, comparar, 
innovar y validar. De manera concreta: a) la persona observa la 
realidad; b) la relaciona con otros conceptos o vivencias simila-
res; c) genera una concepción que le permite relacionarse con 
lo contactado; d) concibe nuevas formas de comprenderlo; e) 
discierne cuál de esas formas es más racional; f) la compara 
con otras nociones; g) innova una visión alterna; h) valida su 
concepción siguiendo distintas reglas. 

El conocimiento es una derivación sintética de la experien-
cia de contactar el mundo que nos circunda. No se obtiene de 
manera exclusiva de los libros, sino que incluye la serie de expe-
riencia y saberes que son detonados a partir del trato cotidiano 
con otras personas que, en medida de lo deseable, coadyuvan 
para el descubrimiento de la realidad. Conocer no consiste en 
responder los cuestionamientos del profesor, sino en desarrollar 
el grado de conciencia necesario para constituirse como agente 
de cambio. 

Sujeto y procesos de enseñanza

Los planteamientos educativos se sustentan en una serie de 
consideraciones antropológicas de las que parte y surge la di-
dáctica. Los estudiantes que se desempeñan de manera indepen-

4. Flórez, op. cit., p. 100.
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diente5 requieren claridad en los objetivos y conocer los proce-
dimientos que utilizan. No son suficientes los esfuerzos aislados 
o desarraigados, es necesaria una revolución del ser y proceder 
de las instituciones educativas, una “revolución científica”6 que 
modifique los paradigmas y nos conduzca a reflexionar las ten-
dencias de la educación a distancia en América Latina,7 así como 
las concepciones que se han forjado sobre la misma en el Caribe 
y el resto de países hispanoparlantes de América.8

Es preciso que la práctica de la virtualidad, así como la 
educación semipresencial y a distancia, sean un aliciente para 
la práctica educativa9 centrada en el estudiante, de modo que 
el uso de recursos virtuales10 y tecnológicos11 promueva su re-
flexión. En sintonía con tal perspectiva sobre el conocimiento 
y su propiciación, la elaboración de significados tiene su origen 
en la asociación subjetiva, cuestión en la que influye el entorno 
del estudiante. 

La generación de significado, sostén elemental de una edu-
cación centrada en el estudiante, surge tras contactar de mane-
ra focalizada y atenta el propio entorno. De acuerdo con Coll,12 
cuando el aprendizaje opera a partir de significados arraigados 
permite al individuo generar su sentido de vida. Esta realidad 
confronta a las instituciones educativas porque las conduce a 
reconocerse portadoras no exclusivas del conocimiento. 

Reconocer que el individuo es responsable de sobre su pro-
pio aprendizaje implica asumir que la construcción del conoci-
miento13 no es una labor que concierne a un grupo de pensado-
res, sino a la colectividad. Esto supone que el docente necesita 
aprender a “enseñar en entornos virtuales”,14 favorecer la re-

5. Santos De los, “El estudio independiente, consideraciones básicas”, 
pp. 9-20.

6. Kuhn, ¿Qué son las revoluciones científicas?
7. García, Concepciones y tendencias de la educación a distancia en Amé-

rica Latina. 
8. Mena, La educación a distancia en América Latina y el Caribe.
9. García, La educación a distancia: De la teoría a la práctica. 
10. Duart y Sangrà, Aprender en la virtualidad. 
11. Cfr. Heredia y Romero, “Un nuevo modelo educativo centrado en la 

persona: compromisos y realidades”, pp. 53-75.
12. Coll, “Significado y sentido en el aprendizaje escolar”, pp. 131-142.
13. Coll, Aprendizaje escolar y construcción del conocimiento.
14. Onrubia, “Aprender a enseñar en entornos virtuales: actividad conjun-

ta, ayuda pedagógica y construcción del conocimiento”. 
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flexión a distancia y construir conocimiento con el uso de las 
tecnologías contemporáneas. 

Lo anterior ha llevado al desarrollo de sistemas telemáticos15 
que favorecen la interacción de la que procede el conocimiento, 
la reflexión y la creación de significados personales. Asistimos 
a la era del constructivismo digital16 y ha quedado acentuada la 
importancia de la interacción y la comunicación para la forma-
ción de comunidades de aprendizaje en red.17 El salto cualitativo 
consiste en trasladarse del aprendizaje en red hacia la consolida-
ción de una red de aprendizaje.18 

Los estudiantes tienen en sus manos el uso y aprovecha-
miento de las tic,19 para lo cual es fundamental que discriminen 
con atención la información y realicen ejercicios críticos y filo-
sóficos en torno a los contenidos20 con la intención de concretar 
sus propios aprendizajes. Centrarse en los problemas cotidianos 
propicia beneficios en el aprendizaje de los estudiantes.21 Por 
ello, no solo se trata de incorporar las herramientas digitales, 
sino que “lo fundamental es cómo se utiliza el recurso y las com-
petencias instrumentales, reflexivas y de análisis que se tengan 
para fortalecer el hecho educativo”.22 Cuando esto es realizado 
de manera adecuada y el profesor ofrece atención personalizada 
se mejora la percepción del estudiante hacia él.23

15. Cfr. Hansen y otros, “Using telematics for collaborative knowledge 
construction”, pp. 169-196.

16. Cfr. Jonassen, “Constructivism and Computer - Mediated Communica-
tions in Distance Education”, pp 7-26.

17. Lozano, “Comunidades de aprendizaje en red: diseño de un proyecto 
de entorno colaborativo”. 

18. Suárez, Del aprendizaje en red a una red de aprendizaje. 
19. Cfr. Martínez y Raposo, “Las tic en manos de los estudiantes universi-

tarios”, pp. 165-176.
20. Fainholc, La lectura crítica en internet.
21. Cfr. Scardamilia y Bereiter, “Process and product in Problem-Based 

Learning (pbl) research”, pp. 185-195.
22. Arreola, op. cit., p. 154.
23. Cfr. Rovai y otros, “Student evaluation of teaching in the virtual and 

traditional classrooms: A comparative analysis”, pp. 23-35.
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Educación para la vida y el insight

De acuerdo con Bauman, el propósito de la educación es y 
debe seguir siendo la preparación de los jóvenes para la vida, en 
cada tiempo y circunstancia. En tal sentido, “para ser práctica, 
una enseñanza de calidad necesita propiciar y propagar la aper-
tura de la mente, y no su cerrazón”.24 Tal apertura se sustenta en 
la comprensión de las inteligencias múltiples,25 puesto que no 
es óptimo someter el aprendizaje a un ritmo grupal en el que la 
importancia de los procesos personales queda menospreciada. 

Uno de los intereses centrales de la educación centrada en el 
estudiante consiste en generar lo que Lonergan denominó insi-
ght, lo cual implica “un chispazo inteligente que no es cualquier 
acto de atención, inteligencia o memoria, sino el acto de enten-
der lo que sobreviene”.26 El insight es la comprensión personal 
que proviene del filtro subjetivo con el que se interpreta la rea-
lidad, con lo cual se explica y da sentido a lo que se percibe del 
mundo, las relaciones, los otros y uno mismo. La concepción del 
humano como un ser que efectúa el insight resulta congruente 
con una educación que “está centrada en quien aprende, en sus 
intereses y maneras de aprender, revalorizando espacios y rela-
ciones con la vida cotidiana y el posible ejercicio profesional”.27

Los modelos educativos que propician lealtad social toman 
en cuenta las condiciones y circunstancias contextuales, facul-
tando con ello la comprensión del estudiante y su autonomía.28 
A su vez, al concebir al hombre y a la mujer como seres con 
capacidad para elegir y gestionarse a sí mismos, se impulsa el 
desarrollo de la conciencia crítica y la libertad de pensamiento 
del estudiante. La orientación que sustentan los programas edu-
cativos debe fortalecer la autogestión a través del conocimien-
to; por ello, es de esperar que los cursos tengan una adecuada 
flexibilidad que favorezca la calidad de la interacción entre el 
estudiante y el profesor. 

Partiendo del reconocimiento de su propio entorno, los pro-
fesores requieren adquirir una visión internacional, en función 
de que los conocimientos que proponen trasciendan la frontera 

24. Bauman, Los retos de la educación en la modernidad líquida, p. 39.
25. Gardner, Estructuras de la mente. 
26. Lonergan, Insight: Estudio de la comprensión humana, p. 11. 
27. Universidad de Guadalajara, Modelo Educativo Siglo xxi, p. 89. 
28. Manrique, El aprendizaje autónomo en la educación a distancia.
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de su contexto. Al admitir que el humano es capaz de ser leal a su 
entorno se reconoce que su aporte va más allá de su comunidad. 

Creatividad

Solo es posible favorecer la lealtad social cuando se observa 
al hombre y a la mujer como seres capaces de crear. La perso-
na creativa no se circunscribe a las circunstancias, sino que las 
utiliza como punto de partida para el desarrollo de sí y de su so-
ciedad. Más que un optimismo desmedido, la lealtad supone no 
desconectarse de las necesidades del entorno. Cioran consideró 
que “sólo un alma que se atormente y que nunca haya olvidado 
que vive puede despertar nuestro entusiasmo”.29 De tal modo, al 
percibir la carencia logramos establecer lo que debe realizarse. 
En la misma medida en la que cada persona se vuelva conscien-
te de la tempestad, de lo que hace falta, del caos que existe a su 
alrededor, podrá solidarizarse y ser leal a su sociedad. 

Csikszentmihalyi propone, partiendo de su concepción de 
creatividad, que “debemos fomentar la intuición a fin de antici-
par cambios antes de que ocurran; empatía para comprender lo 
que no puede expresarse con claridad; sabiduría para percibir la 
conexión entre sucesos aparentemente inconexos, y creatividad 
para descubrir nuevas maneras de definir problemas, nuevas 
reglas que hagan posible adaptarse a lo inesperado”.30 En esa 
reconexión con las circunstancias, la lealtad social es una op-
ción. Por otra parte, el tipo de educación que invita a posponer, 
a negar, a evadir, a cerrar los ojos o a distraerse con vanidades 
no propicia ni agentes de cambio ni individuos comprometidos 
socialmente. 

Consciente de su capacidad de crear sentidos, el individuo 
asume los improperios que le lanza la vida y se dispone a lograr 
sus cometidos. En ese sentido, Nietzsche señaló que “quien po-
see su propio porqué de la vida, acepta casi cualquier cómo”.31 
Si bien podemos observarnos como seres capaces de crear sus 
propias soluciones, eso no nos convierte en entidades omnipo-

29. Cioran, El libro de las quimeras, pp. 83-84.
30. Csikszentmihalyi, El yo evolutivo, p. 76.
31. Nietzsche, Cómo se filosofa a martillazos, p. 13. 



31

tentes; por ello, resulta fundamental la conciencia de los propios 
límites. 

Conciencia del propio límite

De acuerdo con lo establecido por Lichtenberg, “ganar en 
sabiduría significa reconocer cada vez más los fallos a los que 
puede estar sometido ese instrumento con el cual sentimos y 
juzgamos”;32 en ese tenor, la aptitud de observar las propias li-
mitaciones dispone nuestra voluntad a la solidaridad con otros, 
de modo que al mismo tiempo que ayudamos somos ayudados 
a seguir la senda de las propias elecciones. Por el contrario, los 
modelos educativos que invitan a la supremacía, al liderazgo im-
positivo o al mandato dictatorial, hacen creer a los estudiantes 
que tienen el derecho de someter a otros, alejándolos así de la 
lealtad social. 

En La ciencia jovial, Nietzsche reconoció que “uno ha de po-
der perderse a sí mismo durante cierto tiempo, si es que quiere 
aprender algo de las cosas que él mismo no es”;33 tal perspectiva, 
centrada en la necesidad de pausar las posturas ególatras, repre-
senta con claridad la prerrogativa de tener que desentenderse de 
lo que uno cree de sí para ir al encuentro del conocimiento. De 
tal manera, concordando con las apreciaciones darwinianas, la 
ventaja es de quien es capaz de olvidarse de sus propios modos 
y se adapta a las circunstancias. Incluso Maquiavelo consideró 
oportuna la habilidad de leer los contextos e integrarse a ellos. 
Nos dice el autor de El príncipe: “es firme la creencia mía en que 
triunfa el que ajusta su manera de proceder a las circunstancias 
del momento y las sabe aprovechar, y fracasa quien no se adapta 
a ellas”.34 

Una filosofía que acepta los límites representa el punto de 
partida para la lealtad social, en el entendido de que la comuni-
dad colaborativa se construye junto con otros. Hume, el gran em-
pirista, reconoció que “toda filosofía desemboca en la constata-
ción de la ceguera y debilidad humanas, situaciones con las que 
nos encontramos a cada paso, por más que tratemos de eludirlas

32. Lichtenberg, Aforismos, p. 32.
33. Nietzsche, “La ciencia jovial”, p. 753.
34. Maquiavelo, El príncipe, p. 181. 
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o evitarlas”.35 Por tanto, reconocer el límite no nos vuelve infe-
riores, sino más bien conscientes de lo que podemos lograr por 
nuestra cuenta y de lo que requiere la integración de nuestro 
ánimo con el de los demás. 

El reconocimiento de los límites no implica determinarse 
por los convencionalismos o normas exteriores. Sin embargo, 
“la única conducta recomendable es operar con las convencio-
nes sin creer demasiado en ellas, la única actitud no ingenua 
es la renuncia a una sobredeterminación ideológica y moral de 
nuestros comportamientos”.36 Una persona que no se deja de-
terminar por los lineamientos que la rodean no debería llegar 
al extremo de fantasear que logrará todo por su propia cuenta. 

Aprecio por el conocimiento y el trabajo colectivo

En la configuración filosófica del tipo de hombre y mujer que 
se desea forjar es primordial reconocer el valor del conocimiento 
cuando se ofrece para la construcción del bienestar de las per-
sonas. Una apreciación de tal magnitud se obtiene al vincular-
se con el mundo sufriente y con la realidad cotidiana. Es difícil 
comprender el sentido del trabajo colaborativo y el valor de la so-
lidaridad si en las aulas se promueve el enfrentamiento y la con-
tienda. Además, cabe apreciar que “la escolaridad formal tiende, 
como mucho, a proporcionar únicamente información comple-
ja; ofrece escasas experiencias que ayuden a la madurez de las 
emociones, el carácter, la sensibilidad y normalmente es torpe a 
la hora de integrar incluso el conocimiento que proporciona”.37

No se niega la importancia de reconocer el valor y las cuali-
dades personales, pero es necesario ser prudentes y no tender al 
narcisismo. De no actuar de manera precavida, se corre el riesgo 
de aferrarse a actitudes egocéntricas que resultan dañinas para 
la comunidad. De acuerdo con Morin, “la individualización es, 
a la vez, causa y efecto de las autonomías, libertades y responsa-
bilidades personales, pero en la otra cara de la moneda encon-
tramos el deterioro de las antiguas solidaridades, la atomización 
de las personas, el egocentrismo y, tangencialmente, lo que se ha 

35. Hume, Investigación sobre el entendimiento humano, p. 49. 
36. Volpi, El nihilismo, p. 173.
37. Csikszentmihalyi, op. cit., p. 251.
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dado en llamar la metástasis del ego”.38 Desde esa óptica, no hay 
manera de que converjan varias fuerzas sociales sin que éstas 
se friccionen, a menos que exista una óptima disposición a la 
lealtad. En palabras del filósofo francés, “una sociedad no puede 
progresar en complejidad, es decir, en libertad, en autonomía y 
en comunidad a la vez, si no progresa en solidaridad”.39

La educación para la lealtad social admite la importancia del 
yo, pero no excluye su colaboración con otros ni lo encierra en  
individualismos voraces. No hay motivo para obstruir la sana 
autoafirmación, mientras no se edifique en perjuicio de otros 
o cierre la puerta a conductas que aporten algún beneficio a la 
sociedad. Por tanto:

La noción de sujeto se define como la autoafirmación egocén-
trica de un «yo» que se sitúa en el centro de su mundo de for-
ma exclusiva (nadie puede decir «yo» en mi lugar), es decir, ser 
sujeto implica un principio egocéntrico que da prioridad al yo 
sobre toda otra persona o consideración. Pero, al mismo tiem-
po, todo sujeto lleva en sí un principio de inclusión en un <no-
sotros> que lo incita a integrarse en una relación comunitaria 
y de amor con los demás, con los <nuestros> (familia, amigos, 
patria), y que aparece desde el nacimiento con la necesidad vi-
tal de apego del recién nacido.40

Cada circunstancia contiene una encrucijada que nos obli-
ga a decidir. Cada hombre y mujer se encuentra a cada paso 
con oportunidades para afirmar su individualismo o refrendar 
su aporte a la sociedad. Si se logra romper el hermetismo ante 
los intereses comunes, advendrá el aliciente para desarrollar las 
propias cualidades y talentos. Todo esto repercutirá en el creci-
miento saludable de la comunidad.

Saberes para la lealtad social

Toda concepción antropológica contiene un conjunto de 
supuestos sobre lo que las personas necesitan. Los saberes 

38. Morin, La vía para el futuro de la humanidad, p. 55.
39. Ibíd., p. 61.
40. Ibíd., p. 261.
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esenciales para la lealtad social son los siguientes cuatro pares: 
saber comprender y juzgar, saber indagar y sustentar, saber apli-
car e incluir, y saber asumir e integrar.

El primero de ellos, saber comprender y juzgar, se encuen-
tra sustentado por la capacidad crítica, la reflexión y el discerni-
miento ante las circunstancias. No se trata de juzgar moralmente 
a los demás, sino de comprender lo que propicia que una perso-
na o grupo de personas actúen de la manera en que lo hacen. La 
óptica sistémica es óptima para valorar la condición multifac-
torial de los acontecimientos y de las elecciones humanas. Por 
tanto, la competencia de saber comprender implica la habilidad 
de profundizar, de no quedarse en la superficie de las cosas, de 
penetrar la esencia de lo que nos quieren dar a conocer los he-
chos que suceden. Saber juzgar no conduce a la descalificación 
o a la polaridad excluyente, sino al señalamiento de los aspec-
tos centrales de un problema con la intención de solucionarlo. 
Cuando se comprende y se juzga partiendo de la lealtad social es 
más posible que los resultados del ejercicio racional mantengan 
su imparcialidad. 

En segundo término, saber indagar y sustentar refleja la ca-
pacidad de encontrar razones, motivos, explicaciones o justifi-
caciones que, centradas en la comprobación y no en la viscerali-
dad, argumentan la sustentabilidad de un concepto, afirmación 
o proceso. Los conceptos son sustentables por su aplicabilidad; 
por otro lado, las afirmaciones se vuelven sólidas cuando existen 
maneras de demostrarlas; finalmente, una práctica o proceso 
son promisorios cuando arrojan logros que aseguran, al menos 
en parte, un resultado benéfico. 

La búsqueda científica es una manera de poner en práctica 
la competencia de saber indagar y sustentar. Sostenida en el ejer-
cicio de la congruencia y de las pruebas, la ciencia es uno de los 
mayores logros de la humanidad, junto con la filosofía, el arte y 
la tecnología. No obstante, incluso los resultados científicos pue-
den ser puestos en duda, al menos en lo que concierne a la fina-
lidad de sus logros, la metodología utilizada o las motivaciones 
que los impulsan. La indagación se complementa con la habili-
dad de expresar con claridad las ideas y denunciar las injusticias. 

En tercer lugar, saber aplicar e incluir refiere al ámbito de 
lo empírico, de la puesta en práctica de las propuestas o de los 
conceptos. Como podrá inferirse, este par de habilidades son las 
que modifican los sistemas, favorecen los avances sociales e im-
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pulsan la consolidación de lo planeado y proyectado. Es elemen-
tal contar con la capacidad de adaptar lo que se sabe a la vida 
cotidiana, poniéndolo en práctica e, incluso, mejorando los há-
bitos o métodos utilizados. Por su parte, la habilidad de incluir 
requiere de pasos mayores hacia la lealtad social: promover la 
integración de los excluidos, la conjunción de los apartados y el 
aprovechamiento de los talentos menospreciados. 

Si bien es sabido que el avance tecnológico no conduce por 
arte de magia a la inclusión social, sí es posible que existan puen-
tes entre ambos aspectos cuando se ha consolidado la capacidad 
de incluir. En ese sentido, la intención de incluir a los demás se 
nutre de la lealtad social. La inclusión no apunta a la acumula-
ción de personas en un mismo sitio, al estorbo entre ellas o a 
la coacción de los grupos cuando se encuentran saturados; más 
bien refiere a la intención de brindar oportunidades para que 
la ciudadanía tenga alternativas para vivir mejor, dentro de la 
legitimidad y la justicia. El sostén antropológico del anhelo por 
la inclusión es la noción de que todos los seres humanos pueden 
lograr aportes significativos, de acuerdo con sus talentos, en la 
misma medida en que cuentan con la infraestructura material, 
tecnológica, financiera y axiológica para lograrlo.

Por último, saber asumir e integrar consiste en hacerse car-
go de la responsabilidad de habitar en comunidad; los derechos 
están acompañados de obligaciones sociales y personales, de 
modo que la cualidad de saber asumir se centra en responsa-
bilizarse, pero no sólo en función de aparentar o de simular un 
tipo de conducta socialmente aceptada, sino para integrar en el 
propio código vital las funciones personales que conducirán al 
progreso de la sociedad. 

Referir las dimensiones concretas que deben tomarse en 
cuenta para la promoción de la lealtad social en los modelos 
educativos constituye una invitación a asumir e integrar un en-
foque multidisciplinario concreto. Las instituciones educativas 
están llamadas a aceptar, de manera cabal, su papel como for-
madoras de los ciudadanos que se harán cargo de cada país y del 
mundo futuro. Reconocer la dimensión antropológica-filosófica, 
la psicológica, la sociológica, la didáctica, la administrativa y la 
ética no se reduce a su simple categorización conceptual ni a su 
asimilación discursiva, sino que requiere su aceptación, su com-
prensión y su íntima receptividad. 
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Asumir la lealtad social conlleva un cambio de paradigma 
educativo. Considerar al humano en todas sus dimensiones no 
es lo mismo a utilizarlo como máquina de trabajo o como he-
rramienta para el logro de las metas de algunas minorías. Por el 
contrario, la cualidad de saber asumir está en sintonía con reco-
nocerse parte de un conjunto de existencias que transcurren su 
tiempo en un mundo al que deben integrarse para hacerlo más 
armónico. Saber asumir es, en suma, advertirse parte de una 
especie que no debe destruirse a sí misma y que está urgida de 
encaminarse hacia senderos de paz y progreso auténtico. 
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2

DIMENSIÓN SOCIOLÓGICA DE LA EDUCACIÓN

El ámbito social es prioritario para la práctica de la lealtad. 
La educación es uno de los aspectos que configuran la estructura 
social; en tal sentido, las relaciones entre estudiantes y profeso-
res, así como las conductas del personal universitario, los ritua-
les, la manifestación de la autoridad, los hábitos, los códigos, 
las modalidades de comportamiento y las formas de concebir 
la moral son elementos que están delineados por la dimensión 
social. 

El vínculo entre el fenómeno educativo y el funcionamien-
to colectivo requiere de un abordaje sociológico, el cual implica 
“analizar el sistema educativo en tanto realidad social, es decir, 
en tanto constituido por las interacciones que se establecen con 
el resto de las partes del sistema global que llamamos socieda-
d”.1

Desde esa óptica, Durkheim propuso abordar la educación como 
rama particular de la sociología. 

Comprender la lealtad social en el ámbito educativo me-
diante una mirada sociológica requiere partir de los siguientes 
hechos: a) el aula es un subsistema social; b) la educación repro-
duce lo que sucede en el entorno social; c) los códigos sociales 
se establecen mediante el sistema educativo; d) en los procesos 
educativos acontecen interacciones simbólicas que no siempre 
son democráticas; e) la práctica de la educación supone un ejer-
cicio de poder; f) la educación implica comunicación. Cada una 
de estas ideas será expuesta enseguida con mayor detalle. 

1. Fernández, Sociología de la educación, p. 15. 
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El aula como subsistema social

La educación es un sistema que distribuye las posicionales 
sociales y determina el estatus que se tiene en la sociedad. Si bien 
tal premisa fue mantenida por el paradigma funcionalista, no se 
puede concluir que sus planteamientos determinen la función 
del sistema educativo o que sus postulados apliquen en todos los 
casos. Desde luego, “la educación formal es la institución social 
con mayor poder estructurante”,2 pero las instituciones educa-
tivas no son homogéneas y están conformadas por distintos as-
pectos que las distinguen entre sí. Los sucesos y las dinámicas 
que se viven en el salón de clase representan un pequeño sistema 
social. Lo que un profesor realiza junto con sus estudiantes en 
el aula, ya sea de manera presencial o virtual, determina en gran 
medida la experiencia educativa que ellos tengan. 

En su artículo “La clase como sistema social”,3 Parsons afir-
mó que la educación favorece la socialización y la identificación 
de la persona con el grupo. Asimismo, los procesos educativos 
posibilitan la normatividad y delimitan las nociones morales 
de los estudiantes, lo cual representa un factor tan importan-
te como los conocimientos adquiridos. Parsons profundizó, al 
igual que Durkheim,4 en la función socializadora de la escuela. 
Ambos percibieron que las relaciones establecidas en las institu-
ciones educativas resultan fundamentales para facilitar u obs-
truir su quehacer. 

Si bien el paradigma funcionalista se edifica en la influencia 
que ejercen las instituciones educativas en la sociedad, las reduce 
hasta convertirlas en capacitadoras de individuos que dedicarán 
su vida al crecimiento económico, muchas veces atrayendo el de-
terioro de su salud. No se trata de legitimar las diferencias sociales 
mediante el nivel educativo o delimitar el acceso a las oportunida-
des laborales en función de los méritos académicos; por el contra-
rio, más que propiciar división y estratificación, resulta deseable 
que las instituciones educativas permitan la formación del criterio 
que permita a cada individuo elegir cómo insertarse a la sociedad. 

Es difícil no estar de acuerdo con el ideal de igualar las opor-
tunidades; no obstante, cabe reflexionar sobre semejante posi-

2. Bonal, Sociología de la educación, p. 19. 
3. Parsons, “La clase como sistema social”.
4. Durkheim, La división social del trabajo. 
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bilidad. Gouldner5 indicó la necesidad de comprender la edu-
cación por encima del reduccionismo, sin convertirla en una 
maquiladora de profesionistas programados para generar bene-
ficios a un grupo de personas con poder. En los últimos años 
prevalece la importancia de replantear la educación y no limitar 
los alcances de su misión contemporánea.

Reproducción del entorno social

Collins identificó que los sistemas educativos tienden a con-
vertirse en una especie de máquina productora de credenciales 
que permiten la distinción entre los individuos. Según el mismo 
autor,6 las posiciones de poder se obtienen a partir de rituales 
que están delimitados por las formas de vestir, de hablar o de 
interactuar. Congruente con sus afirmaciones, Collins recalcó 
que “la escuela no es una institución para otorgar oportunidades 
sociales a los individuos, sino un espacio de lucha entre grupos 
que proporciona estatus, poder y diferenciación social”.7 

La sociedad está saturada de ejercicios de imposición, así 
que corresponde al sistema educativo mostrarse diferente y 
construir ambientes en los que sea posible el diálogo y el encuen-
tro con otras personas e ideologías. Si bien la intención educati-
va de algunas instituciones es que sus egresados posean un perfil 
particular, su distinción no requiere que estén por encima de los 
demás. Lo que identifica a los egresados leales es su interés por 
ofrecer un ejercicio profesional que sea útil a la sociedad. 

Weber8 identificó dos fines particulares para la educación: el 
cultivo de estilos culturales específicos y la definición de distin-
tas actividades burocráticas. Por ello es prioritario focalizar en el 
aspecto social de la educación, puesto que delimita la identidad 
de las personas. El habitus9 constituye un ethos particular, un 
modo de ser y de actuar que identifica a las personas a partir de 
sus criterios, valores y formación. 

Bourdieu asume que la cultura escolar no es neutra y que 
propicia una diferenciación social al continuar las conductas 

5. Gouldner, La crisis de la sociología.
6. Collins, La sociedad credencialista.
7. Ibíd., p. 76.
8. Weber, Economía y sociedad, vol. 2. 
9. Bourdieu, El oficio de sociólogo.
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y creencias que han estructurado a la sociedad. Lo que se re-
produce son los modos de ser y de estar, los cuales se validan y 
legitiman a través del trato de los compañeros de clase entre sí 
o el que se tiene con los profesores y los directivos. Este círcu-
lo reproductivo se explica con detalle en La reproducción, una 
obra de Bourdieu que aborda no sólo la reiteración cultural, sino 
también la social. El sistema educativo reproduce algunas de las 
costumbres establecidas en la sociedad, pero esto no significa 
que lo legitimado sea digno de aprobación. En ese tenor, “toda 
acción pedagógica es objetivamente violencia simbólica en tanto 
que imposición, por un poder arbitrario, de una arbitrariedad 
cultural”.10 Semejante violencia es trascendida cuando el estu-
diante elige su propio saber y se responsabiliza del mismo, pa-
sando así de ser un receptor pasivo a un activo indagador de 
conocimientos. 

La violencia simbólica no suele ser percibida por el estudian-
te. Los docentes requieren bastante criticidad para notar la im-
posición que hacen de sus creencias en vez de procurar que los 
estudiantes descubran su propio criterio. De acuerdo con Bour-
dieu y Passeron,11 la imposición simbólica se origina a través del 
uso de la autoridad pedagógica que tiene el profesor sobre el 
estudiante; de tal modo, es imprescindible favorecer el dialogo y 
no reducir las prácticas educativas a un continuo ejercicio jerár-
quico que, en función del poder, dirige sumisamente la conducta 
del estudiante. 

La educación puede ser parte de la solución u otra arista del 
problema de la sociedad; tal como advirtió Stiglitz, “un sistema 
educativo bien diseñado ayudará a crear el marco cognitivo co-
rrecto, pero también existen sistemas educativos capaces de ino-
cular a los individuos en contra de la Ilustración y el desarrollo 
de una mentalidad de aprendizaje”.12 Las instituciones educati-
vas que son leales a la sociedad buscan integrarse al primer tipo 
de sistema. Es elemental forjar planes educativos que conduz-
can al pensamiento crítico; de este modo, la educación ya no 
será ciega reproductora de los sistemas, sino un aliciente para 
modificarlos en función del progreso de la ciudadanía.

10. Bourdieu, La reproducción, p. 45.
11. Bourdieu y Passeron, Los estudiantes y la cultura. 
12. Stiglitz, La creación de una sociedad del aprendizaje, p. 109. 
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Códigos sociales y sistema educativo

Bernstein estableció que a partir del trato familiar se genera 
el código simbólico que regula la comunicación. A la vez, indicó 
que las clases sociales legitiman y ritualizan los códigos recibi-
dos. De acuerdo con el mismo autor,13 el lenguaje es un código 
con el que se transmite la cultura. El acceso a estos códigos no 
depende de la preparación o disposición del estudiante, sino de 
sus condiciones socioculturales. Resulta prioritario que los estu-
diantes desarrollen la capacidad de identificar los códigos que 
imperan en sus grupos de referencia y que se mantengan críticos 
ante los que resultan represores. 

Tal como existen códigos sociolingüísticos, también están 
presentes los códigos educativos. Cada escuela, colegio o cen-
tro educativo es un auténtico transmisor cultural a través de su 
labor. El código educativo está constituido por “los principios 
subyacentes que configuran el currículum, la pedagogía y la 
evaluación”.14 La experiencia educativa se edifica en ello. Para 
Bowles y Gintis,15 la escuela desarrolla una estructura similar a 
las relaciones laborales de producción: se siguen horarios, exis-
ten autoridades que se encargan de vigilar el cumplimiento de 
las reglas y de controlar la producción de los individuos; ade-
más, suele premiarse y castigar la conducta de los estudiantes, 
tal como sucede con el obrero en el ámbito laboral. 

De manera contraria, en la misma medida en que se observe 
en los estudiantes la capacidad de regularse a sí mismos, se bus-
cará que gestionen su tiempo libre y aprovechen sus actividades. 
Una dinámica de semejante envergadura coadyuva a que cada 
uno sea responsable de sus propios aprendizajes, que tenga la 
competencia de evaluar sus conocimientos y que posea la pers-
picacia de poner en práctica aquello que reflexionó en el aula o 
fuera de ella. 

Por otro lado, los procesos educativos suelen estar influidos 
por el comportamiento y las creencias de los docentes, lo cual 
influye de manera directa en las costumbres y la formación de la 
identidad de los estudiantes; considerando ese efecto, es necesario 

13. Bernstein, Clases, códigos y control, vol. 1.
14. Bernstein, “Clasificación y enmarcación del conocimiento educativo”, 

p. 46.
15. Bowles y Gintis, “Contradiction and Reproduction in Educational 

Theory”.
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que se reitere el enfoque ético del ejercicio educativo y se dismi-
nuya la manipulación ideológica. 

Bowles y Gintis16 señalaron que es poco viable que las estruc-
turas educativas generen cambio social si siguen reproduciendo 
el sistema imperante. Es por eso que cabe abogar por la forma-
ción del pensamiento crítico de los estudiantes, invitándolos a 
ser analíticos ante las situaciones de su entorno y a que se aden-
tren en la aventura de la indagación. No obstante, a pesar de 
tales intenciones, el cambio social no se propicia por el esfuerzo 
en las aulas, sino a partir de las relaciones productivas e inicia-
tivas sociales que se realicen en el contexto de cada comunidad.

En cada institución educativa convergen distintos tipos de 
ideas, pensamientos e ideologías que provocan diferencias y fric-
ciones; los conflictos que se derivan de ello nos obligan a buscar 
soluciones y encauzar la comunicación. De acuerdo con Bonal, 
“la educación, como aparato del Estado, es un espacio de con-
flicto, de reflejo de las contradicciones sociales derivadas de las 
fuerzas capitalistas y de las fuerzas democráticas […] que coe-
xisten en la sociedad”.17 Estas diferencias son notables en el ejer-
cicio docente de los profesores. No se trata de uniformar, sino de 
admitir las diferencias e invitar a que las opiniones sean expresa-
das en ambientes respetuosos y con el ánimo de conciliar. A pe-
sar de que en ocasiones las aulas se convierten en espacios dise-
ñados para dirigir la contradicción a un lugar común, llenos de 
conclusiones obvias y ausentes de compromiso, también pueden 
convertirse en sitios de auténtico ejercicio crítico cuando el do-
cente que está a cargo practica en su propia vida el análisis y la 
reflexión. El testimonio que se desprende de tales actitudes, casi 
heroicas en la época actual, resulta apreciable y digno de encomio.

A pesar de la claridad con la que ha sido establecido el carác-
ter reproductivo de las instituciones educativas, la particularidad 
de cada contexto permite alcances distintos. Tal como las institu-
ciones educativas muestran distinciones entre sí, la práctica de 
los docentes, en su variedad palpable, no debería uniformarse. 
Ser críticos ante la función de las instituciones educativas es una 
opción que despierta, por lo menos, la conciencia de que debe 
trascenderse el sometimiento y la apatía.

16. Bowles y Gintis, Democracy and Capitalism. 
17. Bonal, op. cit., p. 111. 
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Interacciones simbólicas en la educación

Carnoy y Levin consideraron que “las escuelas son más de-
mocráticas que el mercado laboral y otras instituciones”.18 De 
acuerdo con Bernstein, la realidad que vive cada estudiante se 
forja a partir del trato cotidiano y personal con sus profesores, 
con los miembros de la institución en la que estudia y con los 
compañeros con los que convive; de esto deriva que la cultura 
educativa incide e influye mucho más que los discursos sobre 
la misión sustantiva de la educación. Con todo esto se advier-
te que la democracia es un ejercicio que puede desarrollarse en 
cualquier colectividad. Más allá de establecer las dinámicas de 
producción, en las instituciones educativas pueden modificarse 
los hábitos recurrentes de intolerancia, de opresión o de discri-
minación. El esfuerzo por crear conciencia constituye una proe-
za cimentada en la lealtad social. 

En los lineamientos que los profesores imponen para disci-
plinar a sus estudiantes se encuentra una porción de su propia 
simbolización. Según Keddie,19 la idea que los profesores tienen 
sobre lo que significa ser un adulto brillante o uno fracasado está 
condicionada por valoraciones morales que surgen como deri-
vación de su clase social. Los símbolos que una persona posee 
en torno a distintos temas influyen en su trato con los demás, de 
modo que la interacción humana se caracteriza por estar enrai-
zada en la simbolización. 

La comprensión sociológica del fenómeno educativo a partir 
de las interacciones simbólicas se debe a los trabajos de Woods,20 
Burgess,21 Delamont22 y Pollard.23 En la propuesta que los sus-
tenta, delineada por Mead24 y seguida por Blumer,25 se señala 
que las personas se relacionan entre sí a partir de sus represen-
taciones, lo cual concuerda con la noción de códigos que estable-
ció Bernstein.26 Aportar los símbolos oportunos para el progreso 

18. Carnoy y Levin, Schooling and work in the democratic state, p. 108.
19. Keddie, “Classroom Knowledge”.
20. Woods, Teacher Strategies.
21. Burgess, In the Field. 
22. Delamont, Sex, roles and the school. 
23. Pollard, The social world of the Primary School. 
24. Mead, Mind, Self and Society: from a standpoint of a Social Behaviorist.
25. Blumer, “Sociological implications of the thought of G. H. Mead”.
26. Bernstein, “Codes, Modalities and the Process of Cultural Reproduc-

tion: A Model”. 
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comunitario constituye una misión central de las instituciones 
que educan para la lealtad social. 

Práctica educativa y ejercicio de poder

En su libro Educación y poder,27 Apple señaló que a través 
de los textos que leen los estudiantes se ejerce una autoridad 
que determina lo que deben y no deben conocer. El conjunto de 
lecturas y contenidos de los programas de estudio definen un cu-
rrículum particular que está mediado por los profesores; en ese 
sentido, la ideación del temario de cada asignatura debe respon-
der a las condiciones de los estudiantes, al estatus de la ciencia, 
al estado del arte de la temática abordada y a las problemáticas 
cotidianas de la población. No basta con tomar cada uno de es-
tos aspectos en cuenta, sino que es medular que en las distintas 
academias se discuta lo que los estudiantes necesitan conocer. 

Los textos, convertidos en mercancías culturales exclusivas, 
restringen a los estudiantes que no tienen la libertad, las condi-
ciones o la convicción de indagar por su propia cuenta. La “so-
ciología del currículum”, propuesta por Apple28, nos invita a re-
flexionar sobre los contenidos impartidos. Los docentes poseen 
un poder constructivo que debe ser canalizado para el logro de 
los objetivos de su centro educativo. Tal como afirmó Giroux, 
“los profesores, como intelectuales, necesitan reconsiderar y, po-
siblemente, transformar la naturaleza fundamental de las condi-
ciones en las que se desarrolla su trabajo”.29 

Es por ello que “los profesores necesitan desarrollar un dis-
curso y un conjunto de hipótesis que les permitan actuar más 
específicamente como intelectuales transformadores”.30 Dos de 
las primeras pautas para lograr semejante cometido consisten 
en evitar ser opresores de la creatividad y no restringir la inno-
vación de los estudiantes; desde luego, los profesores necesitan 
actualizarse de manera constante, valerse de los avances, tanto 
tecnológicos como científicos, y comprender las dinámicas so-
ciales. 

27. Apple, Educación y poder. 
28. Apple, Los maestros y los textos. 
29. Giroux, Los profesores como intelectuales, p. 36.
30. Ibíd. 
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La sociología de la educación se ocupa también del uso del 
poder, tal como el que se manifiesta en las conductas discrimina-
torias; es oportuno combatir la exclusión que se realiza a partir 
del género, de la preferencia sexual, de la etnia a la que se per-
tenece o de la religión que se practica. De acuerdo con Bonal,31 
el sexismo se transmite a través de la educación, a partir del cu-
rrículum manifiesto, mediante el sesgo sexista en los textos, el 
uso de estereotipos de género o la definición de roles centrada 
únicamente en el sexo y no en las habilidades de los candidatos. 

No podemos seguir ocultando que “existe una enorme diver-
gencia en cuanto al desempeño económico y los niveles de vida a 
lo largo de las economías nacionales”;32 la educación representa, 
para muchos estudiantes, una oportunidad para disminuir las 
brechas. Sin importar su ímpetu, los estudiantes no lograrán sus 
metas si no encuentran apoyo y sostén en la dinámica social y 
cultural que corresponde a los centros educativos. En contrapar-
te con las teorías de la reproducción, Touraine advirtió que “las 
sociedades humanas no tienen sólo la capacidad de reproducirse 
o adaptarse al entorno cambiante a través de mecanismos de 
aprendizaje o de decisión política, sino que también, y sobre 
todo, tienen la capacidad de producir sus propias orientaciones 
y cambiarlas, de generar sus objetivos y sus normas”.33 Nada de 
esto será posible si no se practica el ejercicio crítico y no se so-
brelleva la presión del mercado, el influjo consumista y la apatía 
que está presente en la era cibernética. 

Educación y comunicación

No es posible cegarse ante la repercusión educativa de los 
medios de comunicación y el uso de las redes sociales y la tec-
nología. La atención y la energía que los estudiantes emplean 
para mantenerse comunicados o distraerse a través de la tecno-
logía es indiscutible. Visto con amplitud, los actuales medios de 
comunicación también brindan beneficios a los estudiantes. En 
ese sentido, Mc Luhan señaló que “la cantidad de información 
comunicada por la prensa, las revistas, las películas, la televisión 

31. Cfr. Bonal, op. cit., pp. 157-163.
32. Stiglitz, op. cit., p. 63. 
33. Touraine, La voix et le regard, p. 82.
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y la radio, exceden en gran medida a la cantidad de información 
comunicada por la instrucción y los textos en la escuela”.34 Las 
afirmaciones realizadas por Mc Luhan, a finales de los 60, no 
concebían aún el poder del Internet y los distintos avances de 
las tic y las tac; tal fenómeno “ha derribado los propios muros 
de las aulas”35 y requiere de un uso adecuado y selectivo de la 
tecnología. 

La dimensión sociológica de la educación incluye la inciden-
cia de la tecnología y las redes sociales en los procesos de ense-
ñanza. Desde luego, es insuficiente el uso de la tecnología si no 
se cuenta con el criterio para su optimización. Las herramientas 
tecnológicas deben ser un aliciente para el aprendizaje, no un 
obstáculo en la consecución del mismo. 

La dimensión sociológica de la educación integra también 
a la economía. Joseph Stiglitz, ganador del premio nobel en tal 
disciplina, advirtió que “el aprendizaje se ve afectado por el me-
dio ambiente económico y social, y por la estructura de la econo-
mía, así como por las inversiones públicas y privadas dirigidas a 
la investigación y la educación”.36 En la medida de sus posibili-
dades, las instituciones educativas necesitan incidir en la forma-
ción de nuevos investigadores. Es innegable que la economía de 
cada nación determina las condiciones estructurales en las que 
acontece el aprendizaje de los estudiantes, ya sea auspiciando o 
mermando; sin embargo, las carencias que cada individuo expe-
rimenta en su contexto particular podrían orillarlo a impulsar su 
propio proyecto económico. Capacitarse para emprender y ad-
ministrar sus recursos brinda al estudiante una plataforma útil 
para su seguridad financiera. 

A pesar del esfuerzo de las instituciones educativas no ha 
sido posible erradicar el cáncer de la pobreza en algunos países. 
Desde luego, no corresponde de manera exclusiva al sector edu-
cativo propiciar riqueza y prosperidad en los países; si bien son 
importantes las dinámicas educativas, la deslealtad social que se 
manifiesta en la corrupción, la avaricia y la violencia, así como el 
nulo desempeño ético en otros ámbitos de la comunidad, como 
el político o el empresarial, oprimen el desarrollo social.

34. Mc Luhan, El aula sin muros, pp. 235-236.
35. Ibíd., p. 236.
36. Stiglitz, op. cit., p. 37. 
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3

DIMENSIÓN PSICOLÓGICA DE LA EDUCACIÓN

Otra de las dimensiones en las que se estructuran los mo-
delos educativos es la psicológica. Las personas siempre están 
vinculadas a su mundo psíquico, en el cual se forja su perso-
nalidad y acontecen los procesos perceptivos, los aprendizajes, 
la cognición, la afectividad, el concepto de sí, la motivación, la 
expectativa, la emocionalidad, la configuración de la identidad 
y, en suma, todo lo que explica y delimita las conductas de las 
personas en comunidad y consigo mismas. 

La dimensión psicológica no solo influye en la construcción 
de modelos educativos, sino en la comprensión del ser humano, 
de su ser y su quehacer en el mundo. Teniendo en cuenta todo 
ello, la presente sección pretende clarificar que el sustento de la 
misión formativa tiene su punto de partida en el aparato psíqui-
co del ser humano. 

Esta dimensión está conformada por tres aspectos particu-
lares: a) el vínculo entre la psique y el estudio; b) la relación del 
individuo consigo mismo; c) la interacción del individuo con su 
entorno. Enseguida se expondrán los elementos descritos y las 
categorías que los constituyen.

El vínculo entre la psique y el estudio

En esta sección serán incluidos los procesos perceptivos, los 
procesos de cognición, el aprendizaje y la perspectiva ante el es-
tudio. 

En lo que respecta a los procesos perceptivos, la psicología 
cognitiva refiere que el individuo contacta su contexto a partir 
de estímulos sensitivos que son procesados por una estructura 
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representacional desde la cual identifica o clasifica lo captado. 
En ese sentido, la cosa captada nunca es idéntica a la represen-
tación que se hace de ella. Los individuos emplean diferentes 
formas de interpretar la realidad que los circunda. Mead1 aludió 
que el código representacional de cada persona, constituido por 
un conjunto de símbolos, repercute de manera directa en ese 
proceso. De tal modo, el aprendizaje supone la codificación del 
nuevo conocimiento a través de su asociación con los símbolos 
de los saberes previos. En tal orden de ideas, resulta fundamen-
tal que los docentes y los estudiantes solidifiquen sus saberes 
antecedentes, puesto que son la plataforma desde la cual com-
prenderán los nuevos conocimientos. 

En las aulas, o de manera virtual, es prioritario que los nue-
vos conocimientos se presenten de un modo que sea factible su 
asociación con las experiencias de los estudiantes, con lo cual se 
logra que perciban lo aprendido como algo relevante. El proceso 
de estudio se favorece cuando se emplean estrategias concretas 
que conducen a la elaboración de significados propios. Gagné2 
propuso, mediante su teoría de los eventos de la instrucción, 
nueve fases de implementación cuyo orden y secuencia suelen 
ser invariables: a) informar al estudiante del objetivo que debe 
conseguir; b) dirigir su atención; c) estimular su recuerdo; d) 
presentar el estímulo; e) guiar el aprendizaje; f) producir la ac-
tuación; g) valorar la actuación; h) proporcionar retroalimenta-
ción; i) promover la retención y fomentar la transferencia. 

En su artículo “La ciencia del aprendizaje y el arte de la en-
señanza”, Skinner aludió la decadencia de los métodos tradi-
cionales de enseñanza y promovió el uso de la tecnología y las 
máquinas de aprender. Desde luego, el aprendizaje no debería 
evaluarse en todos los casos a partir de pruebas estandarizadas, 
sino a través de la constatación de su influencia en el cambio de 
conducta del aprendiz.3 

Además de voluntad y esfuerzo, la gestación del aprendizaje 
requiere de observación cotidiana. Tal como refirió Bandura,4 
un individuo aprende en función de lo que está a su alrededor, 
de lo que se le muestra, del comportamiento de otros o del es-

1. Mead, Espíritu, persona y sociedad.
2. Gagné, Las condiciones del aprendizaje. 
3. Skinner, Aprendizaje y comportamiento. 
4. Bandura, Principles of Behavior Modification. 
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crutinio de las experiencias ajenas. En ese sentido, el mensaje 
silencioso que los profesores ofrecen a los estudiantes a través de 
su comportamiento y testimonio es un elemento formativo que 
incide en ellos de manera psicológica. Según Rotter,5 el aprendi-
zaje por observación desencadena la imitación. Bajo esa óptica, 
el personal docente y administrativo de cada institución educa-
tiva modela el comportamiento de los estudiantes a través de su 
propia manifestación conductual. De lo anterior se desprende la 
importancia de que todos los involucrados en la educación sean 
congruentes y ejerzan un agudo criterio en torno a su conducta 
en las aulas y fuera de ellas. 

Tal como los procesos de percepción y representación, los 
mecanismos cognitivos penden del desarrollo de cada individuo. 
Si bien Piaget6 elaboró una escala evolutiva generalizable res-
pecto a las etapas del desarrollo cognitivo, en la actualidad se 
ha logrado reconocer que el aprendizaje no tiene como únicas 
variables la edad, el crecimiento o el proceso evolutivo del indi-
viduo y que existen otras estructuras que definen la cognición 
de las personas. Según Inhelder,7 la imagen mental que brota a 
propósito de un nuevo conocimiento resulta fundamental para 
la retención del mismo. Incluso Piaget reconoció que a partir de 
tales pautas se gestan las conclusiones morales8 de los niños, las 
cuales se mantienen durante años e incluso a todo lo largo de 
la vida adulta. Los criterios de análisis y deducción de lo que es 
correcto se forjan mediante estructuras cognitivas y representa-
cionales, no través de la bondad o la maldad. 

Los significados que se producen tras vincular los conteni-
dos con la vida cotidiana del estudiante repercutirán en la re-
tención de lo aprendido. Es digno de consideración que varias 
de las cosas que se enseñan a un niño no le serán de utilidad en 
el futuro. Según lo establece Decroly, “es absurdo querer pre-
parar para la vida social del mañana con procedimientos que 
convenían a la sociedad de ayer. En educación nada hay defini-
tivo, siempre ha de haber investigación, siempre cuenta la expe-
riencia”.9 Considerando eso, resulta pertinente que orientemos 
la educación hacia el pensamiento crítico y hacia la integridad 

5. Rotter, Social Learning and Clinical Psychology. 
6. Piaget, Adaptación vital y Psicología de la Inteligencia.
7. Inhelder, Aprendizaje y estructuras del conocimiento.
8. Piaget, El criterio moral en el niño.
9. Decroly, Iniciación general al método Decroly, p. 21. 
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psicológica del individuo, pues ambos factores permitirán que 
elija y tome decisiones óptimas a partir de las circunstancias, 
contextos y condiciones cambiantes de su vida adulta. 

Decroly advierte que el ser humano posee cuatro necesida-
des centrales. Además de la alimentación, la protección ante la 
intemperie y su salvaguarda frente a los peligros, desea actuar 
y trabajar para transformar el medio natural y social en el que 
vive. Para consolidar eso último necesita satisfacer las tres pri-
meras.10 Favorecer la satisfacción de tales necesidades repercute 
en la salud psicológica, la cual influye en la calidad de los apren-
dizajes. Así, en sintonía con su propia satisfacción, la persona 
percibe que el estudio no es un castigo o algo tedioso, sino una 
oportunidad para su desarrollo y plenitud personal.

La relación del individuo consigo mismo

La segunda subdivisión de la dimensión psicológica que está 
implicada con la labor educativa es la relación del individuo con-
sigo mismo. Esto se encuentra delimitado por la personalidad, 
el concepto de sí, la motivación, la expectativa, la congruencia y 
el manejo de la frustración. Cada uno de estos elementos contri-
buye con el desarrollo psíquico de los estudiantes y permean su 
desenvolvimiento intelectual. 

En lo que respecta al concepto de sí, de acuerdo con Hor-
ney,11 existen dos formas de percibirse de manera individual: a 
partir del yo ideal y del yo real; el primero de estos consiste en 
una representación ficticia que contiene elementos erróneos so-
bre lo que se percibe de uno mismo; por su parte, el yo real se 
forja en función de las experiencias sociales que experimenta la 
persona, permitiéndole con ello asumir sus capacidades y lími-
tes de manera gradual. En ese orden de ideas, la postura más re-
comendable es el reconocimiento del yo real, lo cual es posible a 
partir del encuentro genuino con los demás, del reconocimiento 
de sus expectativas sobre nosotros y la elección del modo en que 
deseamos vivir. 

Algunos místicos aluden la ficción del yo, pero en el caso de 
la psicología, el yo real es el que está vinculado con la experien-

10. Decroly, La psicología aplicada a la escuela.
11. Horney, La personalidad neurótica de nuestro tiempo. 
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cia cotidiana que corresponde al individuo, a partir de la cual 
desarrolla una idea de sí. En ese sentido, los espacios educati-
vos, a partir de sus dinámicas, favorecen la construcción de la 
identidad personal. Cuando los miembros de la institución son 
respetuosos, permiten que cada uno de los estudiantes descubra 
lo que puede ofrecer de sí. En concordancia con Horney, mante-
nerse en la ficción del yo ideal genera reacciones neuróticas que 
estropean el fluir de la lealtad social. Mostrar a los estudiantes 
algún camino de encuentro hacia sí mismos a partir del estudio 
resulta una prioridad para aquellas comunidades que se auto-
proclamen educativas. 

La personalidad, configurada por el carácter y el tempera-
mento, es el punto de partida de las asociaciones de ideas. Así, 
el descubrimiento que el estudiante hace de sí mismo al identifi-
car su manera de interactuar, tanto en el trato cotidiano con sus 
pares como con sus profesores, lo provee de pistas para hacerse 
cargo de su propio desarrollo. No es óptimo alentar actitudes que 
den mayor prioridad a cumplir el rol por encima de la dignidad 
de la persona que lo ejecuta. Tanto el director como el intendente 
son importantes en la consumación de la misión educativa. 

Freire estipuló que “no existe educación sin sociedad huma-
na y no existe hombre fuera de ella”.12 De manera coincidente, 
según la tipología de Adler,13 el individuo que logra adaptarse a 
su entorno desarrolla un alto interés social y genera actividades 
promisorias. Esto significa que se involucra con el mejoramien-
to de su comunidad y con su propio desarrollo. Esta conforma-
ción de la personalidad propicia lealtad social; cuando se conju-
ga de tal manera, se promueve el trabajo intelectual y se procura 
el beneficio social a través de los saberes. 

No sólo se trata de facilitar el conocimiento, sino de alentar, 
tal como sugería Vigotsky, el “desarrollo de los procesos psicoló-
gicos superiores”.14 La propiciación de cualquier avance requie-
re esfuerzo, disciplina y convicción personal. En ese sentido, de 
manera contraria a las funciones psicológicas elementales que 
“están directa y totalmente determinadas por los estímulos pro-
cedentes del entorno”,15 en las funciones superiores “el rasgo 

12. Freire, La educación como práctica de la libertad, p. 25. 
13. Adler, Practice and Theory of Individual Psychology. 
14. Vigotsky, El desarrollo de los procesos psicológicos superiores. 
15. Ibíd., p. 69.
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principal es la estimulación autogenerada, es decir, la creación 
y uso de estímulos artificiales que se convierten en las causas 
inmediatas de la conducta”.16 

El desarrollo de los procesos psicológicos superiores implica 
el acceso a un nivel de conciencia que no está enfocada sólo ha-
cia uno mismo, sino hacia la conexión genuina con otros, con la 
naturaleza y con la humanidad. La persona con alto desarrollo 
de conciencia busca también su “autorrealización”17 mediante 
el favorecimiento de los que lo rodean, por encima del indivi-
dualismo voraz que excluye la consideración del bienestar ajeno. 
Tal encomienda requiere sólida motivación, la cual se engendra 
al advertir las necesidades del entorno y reconocer la utilidad 
potencial de las propias capacidades. La motivación, de acuerdo 
con Ferrer,18 es un baluarte central que impulsa al estudio y está 
enraizada en el impacto que lo aprendido provoca en la vida de 
los individuos. 

La racionalidad no es una característica lograda de manera 
exclusiva por algunos individuos virtuosos, sino que constituye 
un elemento distintivo de la humanidad. Favorecer el ejercicio 
racional fundamenta la auténtica labor educativa. A su vez, el 
aprecio de la facultad racional no implica su desproporción res-
pecto a otras facultades que también contribuyen con el progre-
so personal, tales como la emotividad, la intuición, la creatividad 
y la sociabilidad. 

En cuanto a la creación de expectativas, de acuerdo con las 
etapas de desarrollo del ego aludidas por Erickson,19 cabe refe-
rir que los bachilleres y universitarios viven una etapa en la que 
construyen su filosofía personal, a partir de la cual establecen las 
ideologías que sostendrán sus creencias y delimitarán su identi-
dad al relacionarse con el entorno. Como adultos tempranos, los 
universitarios se afilian y realizan ritos que determinan su mane-
ra de exteriorizar los valores. Los ambientes universitarios deli-
mitan, y en ocasiones determinan, la concepción que sus miem-
bros tienen de sí mismos y de los demás. Resulta prioritario que 
los estudiantes encuentren en sus experiencias universitarias 
una plataforma para la sana manifestación de su personalidad. 

16. Ibíd.
17. Maslow, El hombre autorrealizado: hacia una psicología del ser.
18. Ferrer, La escuela moderna. 
19. Erikson, Childhood and Society. 
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Eso es lo que constituye la esencia educativa de las instituciones, 
mucho más que convertirse en máquinas expendedoras de títu-
los. No hay manera de eludir la influencia de las instituciones en 
la estructuración de la identidad de los que las integran. 

Los estudiantes logran ser congruentes cuando satisfacen las 
expectativas de su entorno que son compatibles con la visión de 
su propio yo. Se trata de una meta educativa: que los individuos 
logren saber de sí para ofrecer sus conocimientos y habilidades a 
su comunidad sin volverse dependientes de la aprobación ajena. 

Tal como lo afirmó Rogers,20 la congruencia entre el talento, 
las potencialidades y las conductas conjuntan el desarrollo de 
las personas. En consonancia con eso, el paradigma antropoló-
gico que sustenta las labores educativas de una escuela, colegio o 
universidad necesita integrar la criticidad. En ese sentido, la in-
congruencia brota cuando existe “discrepancia entre el concepto 
del yo y las experiencias reales del yo”,21 de lo cual se deriva la 
incapacidad para actuar de acuerdo con lo que se es de verdad. 
Si los estudiantes aprenden a cumplir con todas las expectativas, 
olvidándose de sí mismos, no solo no los habremos ayudado, 
sino que los habremos dotado de bombas de tiempo que extien-
den su vulnerabilidad mientras se creen exitosos. 

Cuando se logra cierta congruencia es natural que exista al-
guna desarmonía entre la persona y su entorno. De manera con-
traria a lo que suele creerse, cada vez que un individuo presenta 
características que difieren del estándar de su comunidad ofrece 
mayores posibilidades de enriquecerla. En ese tenor, estar adap-
tado no significa ser idéntico a los demás, sino saber ofrecer las 
distinciones personales para coadyuvar al crecimiento colectivo. 

Los que conformamos la ciudadanía vivimos de manera 
ocasional lo que Fromm designó “dicotomía”, un fenómeno que 
consiste en experimentar lo contrario a lo deseado. Buscamos 
salud, pero constatamos la enfermedad; deseamos paz, pero vi-
vimos situaciones de violencia; aspiramos a mejores condiciones 
de vida, pero no logramos desprendernos de la carencia en algún 
aspecto; fantaseamos con conductas equitativas, pero evidencia-
mos la injusticia. Semejantes dicotomías conducen a la creación 
de una coraza de resistencia que permite a las personas subsistir 
ante la desesperación; al mismo tiempo, la resiliencia permite 

20. Rogers, El proceso de convertirse en persona.
21. Dicaprio, Teorías de la personalidad, p. 328. 
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contrarrestar las calamidades. La condición humana, implícita 
en el conjunto de dicotomías, es el punto de partida para el ma-
nejo de la frustración y plataforma ineludible de los proyectos 
individuales y colectivos. 

Si la persona logra integrar los aspectos psicológicos que la 
conforman con su labor individual como estudiante o miembro 
de una comunidad educativa, estará en camino de ser congruen-
te con su expectativa, su motivación y sus logros. Adaptarse a 
una sociedad por medio de la simulación no conlleva salud psi-
cológica; por el contrario, reconocer lo que nos une y distingue 
del resto de las personas constituye el punto de partida para co-
nocer y ofrendar el propio talento. La uniformidad no hace más 
que hacernos compartir la represión. A su vez, el aprecio de la 
divergencia permite el aprovechamiento de las verdaderas posi-
bilidades de cada individuo. 

Interacción del individuo con su entorno

El tercer ámbito de la dimensión psicológica consiste en el 
involucramiento de la persona con su contexto, lo cual incluye la 
adaptación de su conducta, su apropiación cognitiva de lo colec-
tivo, sus expresiones emocionales, sus vínculos interpersonales 
y su valoración del mundo.

En la cognición de lo colectivo ejercen su influencia los este-
reotipos, edificando las percepciones personales de la realidad. 
Entre los estereotipos más implicados con la cultura se encuen-
tran los religiosos, en los cuales se incluyen la noción sobre lo 
sagrado, los rituales y las ideas de lo que viene después de la 
muerte. Los estereotipos delimitan algunas convenciones edu-
cativas y se filtran en los procesos de aprendizaje. 

La adaptación de la conducta a las costumbres de un entor-
no particular favorece el asentamiento de las representaciones 
colectivas. En ese sentido, el cambio de las personas requiere de 
la modificación de las estructuras sociales que las agobian. Con 
ello se alude la necesidad de que los docentes comprendan el 
contexto juvenil de los estudiantes. La consideración del entorno 
no se limita al conocimiento de algunos aspectos geográficos de 
la ciudad en la que se vive, sino que incluye la responsabilidad
de habitar un espacio común junto con otros. 

Los entornos sociales configuran reglas de convivencia, as-
pectos morales o lineamientos de conducta que delimitan el ac-
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cionar de sus miembros. El tipo de adaptación que se haga en 
tales entornos configura y modela una identidad para cada inte-
grante. La adultez consiste en ser capaz de enfrentar las expecta-
tivas sociales haciendo uso del criterio para no desdibujarse en 
el proceso. 

La expresión emocional suele catalogarse como un baluarte 
para establecer la salud psicológica de los individuos. Cada una 
de las necesidades que estableció Maslow en su famosa pirámi-
de, sobre todo las que conciernen a la pertenencia y a la estima, 
se encuentran asociadas con expresiones emocionales que dan 
y reciben los individuos. A la par de lo referido por Maslow,22 
quien comprendió que la persona debe encontrar los medios 
apropiados para satisfacer sus necesidades, los miembros de las 
comunidades educativas obtienen de su contexto escolar un es-
pacio privilegiado para el conocimiento de sí mismos y de sus 
capacidades. 

Algunas expresiones emocionales requieren vínculos inter-
personales adecuados. Para Adler, el individuo maduro respe-
ta los derechos ajenos, es tolerante con los demás, se interesa y 
coopera con ellos. Además de eso, quien ha llegado a la adultez 
es capaz de tener metas socialmente benéficas y está dispuesto 
a compartir lo que sabe hacer. De acuerdo con tal postura, “la 
falta de sentimientos sociales, cualquiera que sea el nombre que 
les demos –convivir en camaradería, cooperación, humanidad o 
aun el ego ideal– causa una preparación insuficiente para afron-
tar todos los problemas de la vida”.23 

La valoración de sí permite que la persona valore a los de-
más; ambas posibilidades configuran su valoración del mundo. 
El reconocimiento de la influencia cultural constituye un punto 
de partida para la maduración al reconocer que se vive en cons-
tante exposición. En ese sentido, el desarrollo humano es una 
síntesis producida por la maduración orgánica y los procesos 
culturales.24

En la misma medida en que se asuma el sólido vínculo entre 
la percepción que el individuo tiene de su alrededor y su estilo de 
interacción, se apreciará la ineludible influencia de la dimensión 

22. Maslow, Motivation and Personality.
23. Adler, The Problem Child, p. 110. 
24. Cfr. Riviere, “La psicología de Vigotsky: sobre la larga proyección de 

una corta biografía”.
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psicológica en el desarrollo de la lealtad social. Berger y Luck-
mann se encargaron de clarificar el vínculo entre los significados 
personales y los colectivos. En ese sentido, cada persona podría 
bosquejar sobre sí misma lo siguiente:

No puedo existir en la vida cotidiana sin interactuar y comu-
nicarme continuamente con otros. Sé que otros también acep-
tan las objetivaciones por las cuales este mundo se ordena, que 
también ellos organizan este mundo en torno del aquí y ahora, 
de su estar en él, y se proponen actuar en él. También sé que 
los otros tienen de ese mundo común una perspectiva que no es 
idéntica a la mía. (…) Y, lo que es de suma importancia, sé que 
hay una correspondencia entre mis significados y sus significa-
dos en este mundo.25

Según lo descrito, la adquisición de símbolos y la elaboración 
de significados se delimitan, entre otras cosas, por las tic. De tal 
modo, lo que comunicamos fundamenta la convivencia social. 
Lo anterior no se reduce al uso del lenguaje, sino que implica los 
distintos símbolos con los que se interactúa socialmente. Desde 
el uso del color verde en los semáforos para manifestar que los 
autos pueden avanzar, hasta la utilización del número diez para 
significar que un estudiante ha aprobado con excelencia una 
materia de estudio, los símbolos y arquetipos simplifican la in-
teracción y comunicación de las personas. Las simbolizaciones 
nutren las representaciones colectivas, las cuales juegan un rol 
determinante en el fomento y disminución de la lealtad social. 

El desempeño docente influye más allá del aula en los estu-
diantes. La importancia del ambiente y la dinámica estudiantil 
está presente en la siguiente sentencia que Makarenko dirigió a 
los profesores: “cada contacto nuestro con la colectividad ha de 
ser también, necesariamente, momento de educación de cada 
individuo integrado en la colectividad”.26 Lo que en el aula se 
dice a uno es escuchado por todos y las repercusiones que oca-
siona la conducta docente en un individuo se originan también 
en la colectividad. 

En sus procesos de adaptación social, los individuos apren-
den reglas de convivencia que regulan su comportamiento. Las 

25. Berger y Luckmann, La construcción social de la realidad, pp. 40-41.
26. Makarenko, La colectividad y la educación de la personalidad, p. 47.
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formas de represión, los sistemas de control o el tipo de autori-
dad ejercido en las instituciones son variables ambientales que 
repercuten en las formas de adaptación. De esto deriva que los 
procesos de integración acontecidos en distintas ciudades sean 
tan diversos. El mensaje de las autoridades, su credibilidad y la 
legitimidad con la que ejecutan sus estrategias son áreas que re-
quieren de atención genuina para lograr el fomento de la lealtad 
social en la ciudadanía. 

Los procesos de enseñanza, así como la influencia de las 
instituciones alfabetizadoras, son auténticos ejercicios de repro-
ducción social cuando fuerzan la adaptación. Es menester que 
las organizaciones educativas reflexionen en torno a la estructu-
ración ideológica que ejercen en sus estudiantes y trabajadores. 
Todo momento es propicio para mejorar las relaciones interper-
sonales, comprender los conflictos y corregir las incongruencias 
institucionales.

Las personas y los grupos necesitan estar equipados de au-
téntica honestidad para evitar la simulación o la falsedad en el 
desempeño de sus roles. Tanto Rogers27 como Jung28 utilizaron 
el término de “máscara” para designar los roles artificiales, im-
puestos o elegidos, que desempeñan los individuos. El uso coti-
diano de la máscara desencadena poca firmeza en la identidad 
y ocasiona actitudes dicotómicas. Si bien es cierto que tales dis-
cordancias son ocasionadas por la presión social que demanda 
cumplir con lo establecido, cada persona requiere situarse de 
nuevo y reconocer sus propias motivaciones. 

La dimensión psicológica del ser humano se encuentra en 
constante relación con el entorno. No obstante, el principal en-
torno de cada individuo es la naturaleza, puesto que somos seres 
enraizados en ella. De tal modo, la salud psicológica se manifies-
ta no solo en el interés por el propio bienestar, sino en la búsque-
da del bienestar de otros seres vivos, de los ecosistemas y de los 
contextos naturales. 

Reconocer a cada miembro de la comunidad educativa im-
plica verlo de nuevo, pero con otra mirada. No se invita a ser 
complacientes, sino a ser comprensivos. Al igual que todas las 
personas que configuran la existencia humana en este mundo, 
los estudiantes, profesores y personal administrativo están lla-
mados a ser actores responsables de un cambio saludable para la 

27. Rogers, El proceso de convertirse en persona. 
28. Jung, Arquetipos e inconsciente colectivo.
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sociedad y no sólo reactores apáticos que al cargar con su rutina 
obstaculizan la fluidez de la creatividad, el logro y la solidaridad.



59

4

DIMENSIÓN DIDÁCTICA DE LA EDUCACIÓN

En la dimensión didáctica se ejecutan los procesos de en-
señanza y aprendizaje. Esto significa que está vinculada con el 
ejercicio particular que realizan los docentes junto con sus estu-
diantes mediante la implementación de diversos recursos y habi-
lidades particulares a lo largo de uno o varios cursos. 

Los aspectos que serán abordados en la presente sección 
son los siguientes: a) construccionismo; b) habilidades para el 
mundo contemporáneo; c) aprendizaje significativo con res-
ponsabilidad social; d) educación para la autonomía; e) enfoque 
transaccional interactivo; f) educación vinculada con la vida; g) 
liderazgo e integración; h) evaluación de la didáctica. Enseguida 
se explican con mayor detalle cada uno de estos tópicos.

Construccionismo

Las instituciones educativas deben garantizar el aprove-
chamiento de los recursos, respetar el derecho a la educación, 
posibilitar la sana convivencia mediante el respeto a los dere-
chos ajenos, ofrecer condiciones óptimas para el desarrollo de 
las cualidades de cada estudiante y fomentar la investigación 
sin comprometer su avance con posturas totalitarias, fanáticas 
o coercitivas.

El ámbito educativo es el espacio ideal para el fomento de los 
conocimientos teóricos, el uso de herramientas técnicas y la ma-
nifestación de actitudes idóneas para la procuración de la convi-
vencia y la equidad. Los estudiantes deben añadir en su ideario 
la capacidad de responder por sus actos, de vincularse con otros 
para el trabajo conjunto y de asumir su propia formación personal 
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a través de la actualización de sus saberes. Lo anterior deriva 
de comprender la educación como un elemento intrínseco e im-
prescindible para la edificación de una vida cualificada. Es por 
ello que los centros educativos necesitan adoptar su papel de 
mediadores de la formación integral de los individuos. 

La didáctica para la lealtad social se centra en el paradigma 
construccionista, desde el cual se admite que la cultura es una 
producción colectiva en la que participa la ciudadanía, tanto del 
presente como del pasado, contribuyendo así con la historia de 
la comunidad local y global. Es necesario darnos cuenta de las 
condiciones en las que se han gestado, generacional y cultural-
mente, las significaciones que hacemos de la realidad. Cualquier 
propuesta para desarrollar una sociedad más justa y equitativa 
debe enraizarse en la comprensión de los ejes de funcionamien-
to de los sistemas sociales. 

Cada persona debe ser valorada como centro y motivo de 
todas las funciones de instrucción. Cuando las instituciones son 
congruentes con la intención de poner en el centro de su que-
hacer a los estudiantes, los recursos se invierten en ellos y en la 
consolidación de sus talentos. Cada persona necesita aprender 
su manera de aprender, convivir de manera solidaria y empren-
der sus propios proyectos. 

Lo que el individuo construye influye en su manera de inte-
ractuar con los demás, de modo que el progreso de la comuni-
dad tiene su raíz en el tipo de relaciones que se modelan con las 
nuevas generaciones. La manera de comprender lo que es el ser 
humano determina el modo de aprender. En ese sentido, convie-
ne deshacerse de las simulaciones y preguntar qué es lo que se 
busca al interactuar con los estudiantes. Lo que ellos crean de sí 
mismos condicionará sus elecciones futuras. 

Las aportaciones de Vigotsky1 en torno a la construcción de 
conocimiento mediante la implementación de estrategias cola-
borativas muestran afinidad con lo que se ha dado por llamar 
conectivismo,2 el cual se realiza a través de plataformas de co-
nexión e interconexión mediática. Esta construcción del cono-
cimiento sienta sus bases en un camino epistémico dual3 en el 
que se asume que, en función de que el conocimiento surge de 

1. Frawley, Vigotsky y la ciencia cognitiva.
2. Siemens, “Connectivism: A Learning Theory for the Digital Age”. 
3. Johnson y Johnson, Aprender juntos y solos.
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una serie de interacciones sociales, el individuo también apren-
de mediante la interacción con otros de manera digital. 

Habilidades para el mundo contemporáneo

En consonancia con la capacidad del estudiante para crear 
su propia formación, deben atenderse cuatro habilidades esen-
ciales: saber pensar, saber hacer, saber ser y saber crear. Cuando 
el individuo sabe pensar se responsabiliza de su propia adqui-
sición de conocimientos, los busca e indaga en ellos, además 
de ejercer su criterio ante los saberes dados y las opiniones que 
escucha. Saber hacer incluye la capacidad de resolver de mane-
ra pertinente los problemas prácticos que la vida conlleva, así 
como el uso apropiado de las herramientas disponibles. A su vez, 
la habilidad de saber ser requiere que el estudiante logre crear 
las cualidades que desea en su vida, propiciando con ello el de-
sarrollo de su virtud. Ninguna persona nace virtuosa, cada una 
necesita ejercitar su voluntad y disciplinarse. Por último, saber 
crear constituye la habilidad de elaborar soluciones alternativas 
e innovadoras ante los distintos problemas que atañen a la socie-
dad contemporánea. 

No hay manera de desarrollar habilidades individuales sin 
involucrarse de alguna manera en lo colectivo. En el ámbito 
académico, si bien es importante la especialización, se requiere 
forjar actitudes que trasciendan la discriminación disciplinaria 
y adentrarse en lo pluridisciplinario. Las propuestas didácticas 
interdisciplinarias y de mutua correspondencia no suponen la 
erradicación de departamentos académicos concretos que sean 
dirigidos por expertos de cada área de conocimiento; la apuesta 
no es la modificación de organigramas, sino revolucionar la ma-
nera de comprender el saber. 

Los docentes necesitan ir más allá de la mera reiteración de 
los saberes producidos por otros, necesitan apasionarse con la 
investigación. Una vez que lo han logrado, requieren comuni-
car sus hallazgos y fortalecer los contenidos curriculares; desde 
luego, es de esperar que la elaboración, desarrollo y divulgación 
de sus investigaciones incida en la comprensión de su área de 
estudio. Asimismo, resulta fundamental que los departamentos 
académicos velen por la generación de auténticos ambientes de 
aprendizaje, promoviendo la administración eficaz y eficiente 
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del conocimiento por encima de la rutina y del tedio de las reu-
niones docentes realizadas por decreto. 

Aprendizaje significativo con responsabilidad social 

No es lo mismo incluir en los programas de estudio el tema 
de la responsabilidad social que propiciarla en la cultura orga-
nizacional; es laudable comenzar por lo curricular, pero resulta 
prioritario avanzar hacia la implementación. 

La experiencia de los estudiantes se enriquece cuando son 
invitados a crear y no se les induce a absorber lo que está im-
puesto, como si los conocimientos fuesen definitivos. El estu-
diante necesita desarrollar la capacidad de pensar por sí mismo 
y de compartir con otros, de manera oral o escrita, lo que ge-
nera en su proceso de reflexión. De tal manera, los auténticos 
centros educativos son espacios de debate y de búsqueda en los 
que se formulan planteamientos que intentan resolver los pro-
blemas sociales de la región. La ciencia es una herramienta para 
el desarrollo humano y es prioritario que se oriente al bienestar 
social. En tal orden de ideas, “el aprendizaje es un proceso de 
producción, transmisión, asimilación y recreación cultural que 
involucra a estudiantes y profesores en una amplia diversidad de 
actividades recíprocas de formación”.4 

Conocer las necesidades de la zona en la que se ubica el cen-
tro educativo y solidificar un sistema de actualización que las 
identifique no es un asunto opcional. La lealtad social también 
tiene que ver con la incorporación de perspectivas que permi-
tan el cuidado del medio ambiente, la educación ecológica y la 
formación integral del estudiante.5 Para que un aprendizaje sea 
significativo requiere ser gestado por el estudiante de manera 
creativa y participativa. 

Otro aspecto clave de la educación es su internacionaliza-
ción, lo cual implica disponerse a comprender otras culturas y 
la implicación de la comunidad con los problemas y contextos 
globales. En ese tenor, cada institución formativa es partícipe 
de una sociedad de conocimiento mundial que requiere que 
sus miembros se involucren en la consolidación de su ciuda-

4. Universidad de Guadalajara, Modelo Educativo Siglo xxi, p. 46. 
5. Ibíd., p. 55.
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danía planetaria. Lo anterior no elude la consideración de las 
problemáticas locales y no pretende olvidar las necesidades de 
la comunidad específica en la que está instaurada la escuela o 
universidad; sin embargo, la apuesta es también trascender el 
desinterés por las dinámicas internacionales. 

Educación para la autonomía 

Los procesos de aprendizaje acontecen cuando un sujeto 
cognoscente (el estudiante) se apropia de tal manera del obje-
to cognoscible (lo que se conoce) que genera nuevas formas de 
concebir o representar (perspectivas) la realidad, tras ejercitarse 
de manera rigurosa en el uso de sus recursos (habilidades y com-
petencias) en consonancia con los parámetros establecidos (ri-
gor académico) dentro de un camino validado (metodología) y 
a partir de un proyecto académico (el módulo o asignatura). En 
ese sentido, aprender no tiene que ver solo con las formas, sino 
con los fondos, es una cuestión de núcleo más que de periferias. 

No solo se trata de enseñar al estudiante para que haga algo, 
sino para que se apropie de un modo de hacer. El trabajo del 
docente no se limita a enseñar, sino que debe crear ambientes fa-
cilitadores de la indagación, la duda y la reflexión que se edifican 
en la incertidumbre que antecede a los procesos de búsqueda. 
Cada individuo debe emprender su propio camino de elabora-
ción de sentidos; por ello, la manera de proceder, la cosmovisión, 
los métodos, caminos y formas del aprendizaje son diversas en 
cada persona. 

La formación a distancia mediante el uso de la tecnología, 
sobre todo en los casos en los que la presencia física no es del 
todo posible, debe promoverse y apreciarse. En ese sentido, la 
Teoría de la Independencia6 es uno de los principales fundamen-
tos didácticos7 de la enseñanza a distancia. Para Wedemeyer,8 la 
independencia del estudiante es lograda cuando dirige su propio 
proceso de cognición, sin importar que exista una separación 
física con el profesor. De hecho, es esa distancia la que puede 

6. Wedemeyer y Childs, New Perspectives in University Correspondence 
Study. 

7. Moore y Shin, “Charles Wedemeyer: The Father of Distance Education”.
8. Wedemeyer, Learning at the Back Door: Reflections on Non-Traditional 

Learning in the Lifespan.
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favorecer su individuación. El profesor coadyuva con el apren-
dizaje al proporcionar materiales escritos, promover el debate y 
ofrecer otros recursos de enseñanza. De este modo, al realizar 
por su cuenta las actividades, los estudiantes se responsabilizan 
de sus propios avances. 

La visión de Wedemeyer se centra en el proceso cognitivo 
de cada individuo a partir de sus propios constructos de elabo-
ración asociativa; por ello ha sido considerado un pionero que 
abrió las puertas de nuevas formas de entender, conceptualizar 
y facultar los procesos de enseñanza y aprendizaje.9 Lo anterior 
se vincula con la propuesta autogestionaria elaborada por Rous-
seau,10 la cual pone en evidencia las particularidades y diferen-
cias entre los estudiantes. 

De acuerdo con tales perspectivas, “más que enseñar al 
universitario en formación, éste aprende a ser, estar y hacer”.11 
Según Peters,12 el proceso de la educación a distancia está in-
tegrado por el ejercicio racional, la división clara y concisa del 
trabajo que corresponde a cada miembro del grupo, la adecuada 
y óptima planificación, la organización, la operatividad de los 
métodos de control y la objetividad en la evaluación. El trabajo 
fuera del aula se facilita cuando existe concordancia entre la pla-
neación del estudiante y la del profesor. El éxito del proceso se 
asegura cuando ambos procesos de organización son eficientes 
y se aprovechan los recursos disponibles. 

En el contexto tecnológico del siglo xxi, la educación a dis-
tancia desempeña un papel importante13 y constituye una de 
las modalidades que emergen de las “sociedades liquidas”,14 las 
cuales se caracterizan por la movilidad de la información y la 
variabilidad de los puntos de referencia que antaño sostenían 
los discursos políticos, culturales e intelectuales. En concordan-
cia con ello, la dimensión didáctica de los modelos educativos 

9. Burton, “Opening the Great Gate at the Palace of Learning: Charles 
A. Wedemeyer’s Pioneering Role as Champion of the Independent Learner”.

10. Rousseau, Origen de la desigualdad entre los hombres.
11. Universidad de Guadalajara, op. cit., p. 89.
12. Peters, Learning and Teaching in Distance Education. 
13. Pastor, “La educación superior a distancia en el nuevo contexto tecno-

lógico del siglo xxi”.
14. Bauman, Los retos de la educación en la modernidad líquida.
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orientados hacia la lealtad social debe aprovechar la contribu-
ción fundamental e ineludible15 de los medios virtuales.

Enfoque transaccional e interactivo

La teoría de la distancia transaccional, ideada por Moore,16 
es uno de los sustentos de la dimensión didáctica centrada en la 
lealtad. De acuerdo con tal propuesta, la cantidad y la calidad 
del diálogo generado entre el docente y el estudiante promue-
ven la eficiencia de la transacción educativa sin que importe la 
distancia que exista entre uno y otro. De acuerdo con esa óptica, 
los programas a distancia pueden ser autónomos cuando el es-
tudiante decide y ejerce su disciplina, o no autónomos cuando el 
docente decide y ejerce el control. Si bien la responsabilidad de 
seleccionar los recursos para el aprendizaje recae en el docente, 
Moore enfatiza la importancia de reflexionar a quién le corres-
ponde marcar los objetivos y alcances del aprendizaje. Respecto 
a los métodos y criterios de evaluación, Moore17 propone favo-
recer la independencia, siempre y cuando se cultive la colabora-
ción con el profesor. 

A su vez, la teoría de la interacción y comunicación, cen-
trada en la conversación didáctica guiada, propone sustentar los 
aprendizajes a partir de: a) la interacción virtual que se edifica 
en el vínculo entre el estudiante y los materiales; b) centrar la co-
municación en la correspondencia escrita y en los diálogos con 
el docente. Esta sensación de relación personal entre los estu-
diantes y profesores promueve el gusto por el estudio. Tal placer 
favorece, según Holmberg,18 la motivación para el aprendizaje. 

Además, como lo advierte Galdeano,19 la preparación del 
material de instrucción debe complementarse con oportunos 
comentarios de corrección o mejora. La influencia afectiva que 
Holmberg 20 observa en el proceso de aprendizaje, así como la 

15. Cfr. Edel-Navarro, “Entornos virtuales de aprendizaje: la contribución 
de lo virtual en la educación”. 

16. Moore y Kearsley, Distance education: A systems view.
17. Cfr. Moore, “Autonomy and Independence”, pp. 1-5.
18. Holmberg, Status and Trends of Distance Education. 
19. Galdeano, “Los materiales didácticos en Educación a Distancia: fun-

ciones y características”.
20. Holmberg, Theory and practice of distance education.
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independencia necesaria y el respeto de los procesos particula-
res, representan una alternativa para transitar de la práctica de 
enseñanza de masas (de manera impersonal y sin diálogo) hacia 
un enfoque interactivo centrado en la comunicación personal. 
Holmberg asumió que los mensajes dados y recibidos a través 
del diálogo son recordados con mayor facilidad.

Educación vinculada con la vida

Otro sello distintivo de la dimensión didáctica con enfoque 
de lealtad social es el vínculo entre la teoría y la práctica; este 
aspecto es crucial para no conformarse e incidir más allá de las 
aulas, lo cual se evidencia mediante la relación de los contenidos 
con la vida personal y profesional de los estudiantes. No se trata 
de buscar una mejora acéfala o alejada de lo intelectual, sino que 
los contenidos sean relevantes,21 conectar con las emociones22 y 
reflexionar las implicaciones éticas,23 de modo que se transite el 
puente entre lo aprendido y la vida social o laboral. 

La consideración de estos elementos en el ejercicio didáctico 
del profesor permite desarrollar lo que Delors llama el “tesoro 
de la educación”.24 No basta con obtener títulos académicos que 
sean presentados como salvaguarda ante la ineficiencia o los 
conflictos de interés mostrados por algunos profesionales, no es 
suficiente saberse capaz o demostrar inteligencia entre los pares, 
no alcanza con aparentar y simular eficiencia. Es fundamental 
que sea evidente la lealtad social, el interés por ir más allá del 
mínimo cumplimiento del deber y ofrendar un auténtico servi-
cio a los demás. 

Las sociedades han llegado al límite de la insensatez, de 
modo que es prioritario volver la mirada y ser críticos ante las 
pautas que marcan las instituciones educativas, denunciando la 
orientación de su discurso al beneficio puramente individual. 
¿Cuál es la utilidad que ofrecen los ciudadanos que no mues-
tran interés por colaborar para la mejora de su comunidad o 
que observan a los demás como meros sirvientes? Los sistemas 

21. Cfr. Schmelkes, “Educación para la vida: algunas reflexiones en torno 
al concepto de relevancia de la educación”, pp. 5-13.

22. Maturana, Emociones y Lenguaje en Educación y Política.
23. Seibold, “La calidad integral de la educación”.
24. Delors, La educación encierra un tesoro.
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educativos se han centrado en el desarrollo de los conocimien-
tos, dando prioridad al aumento de la intelectualidad (meta que 
además no ha sido lograda) sin considerar que la inexistencia de 
lealtad social provoca efectos dañinos que obstaculizan el desa-
rrollo común. Tal como refiere Adorno, “nos produce horror el 
embrutecimiento de la vida, más la ausencia de toda moral obje-
tivamente vinculante nos arrastra progresivamente a formas de 
conducta, lenguajes y valoraciones que en la medida de lo huma-
no resultan bárbaras y, aun para el crítico de la buena sociedad, 
carentes de tacto”.25 Por ello, es urgente reconstruir los sistemas 
educativos partiendo de la convicción por la lealtad social. 

Liderazgo e integración

El ejercicio docente implica liderazgo en un área determina-
da del conocimiento, así como disposición y apertura para en-
trar en diálogo con otros saberes y con especialistas de diversas 
áreas del saber. Esto supone interdisciplinariedad, la cual puede 
manifestarse en el tipo de planteamiento temático que los profe-
sores realizan en las aulas presenciales o virtuales. 

El liderazgo de los docentes es fundamental para la cons-
trucción de una cultura escolar de calidad26 y representa el pun-
to de partida para la interdisciplinariedad en la educación.27 La 
conjunción de estos dos elementos permite dirigir el trabajo aca-
démico hacia el logro de una visión holística de lo que significa 
el progreso. 

Si bien la lógica de mercado de nuestra época se enfoca en la 
cuantificación de la calidad educativa,28 algunos de sus aspectos 
son cualitativos. Por tanto, tiene sentido favorecer una “educa-
ción para todos”29 que sea considerada evidencia de calidad. Es 
importante favorecer la equidad, una en la que se busque que 
las personas con discapacidad sean integradas sin eludir sus 

25. Adorno, Minima moralia, p. 23.
26. Uribe, “El liderazgo docente en la construcción de la cultura escolar de 

calidad: un desafío de orden superior”. 
27. Ander-Egg, Interdisciplinariedad en Educación. 
28. Al respecto puede verse: Schmelkes, Hacia una mejor calidad de nues-

tras escuelas.
29. unesco, Educación para Todos: El imperativo de la calidad; orealc-unes-

co, Educación de calidad para todos: un asunto de derechos humanos.



68

sus necesidades. Lo idóneo es contar con planes y recursos pro-
picios para que dichos estudiantes cuenten con caminos perso-
nalizados para facilitar su aprendizaje. Tal derecho no solo es 
propio de quienes son observados en situación de vulnerabilidad 
por su condición, sino que corresponde a la totalidad de los es-
tudiantes. 

Es deseable evaluar la calidad de las instituciones educativas 
en función de su capacidad para responder a las necesidades de 
aprendizaje de cada uno de los miembros de su población.30 Esto 
no puede ser posible mientras existan instituciones educativas 
que no cuenten con servicios pedagógicos especializados o un 
área de atención profesional para sus integrantes. La atención 
psicopedagógica no es un lujo, sino un recurso imprescindible 
que ha sido dejado de lado por los centros que se autodenomi-
nan educativos. 

Evaluación de la didáctica

La apertura y orientación de las actividades de evaluación 
resulta esencial en la dimensión didáctica de los modelos edu-
cativos. Más que el acto de calificar el rendimiento a través de 
un número, evaluar permite conocer las fallas  cometidas en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje con el fin de corregirlas. 
La evaluación representa el primer paso para la mejora porque 
hace evidentes las carencias. Desde luego, se trata de un pro-
cedimiento que requiere humildad y valentía. No existe lealtad 
cuando se presume excelencia sin haber corregido los errores. 

De acuerdo con Flórez,31 la evaluación debe poner mayor 
énfasis en el trabajo pedagógico y en los logros cognitivos obte-
nidos. No se trata de un ejercicio apresurado o desestructurado, 
sino que debe guardar consonancia con los objetivos planteados 
al inicio del curso académico o del taller formativo. Para que la 
evaluación sea efectiva necesita integrar la autoevaluación del 
docente y la perspectiva del conjunto de profesores involucra-
dos en los cursos particulares. Cuando la revisión se realiza con 

30. Duk y Narvarte, “Evaluar la calidad de la respuesta de la escuela a la 
diversidad de necesidades educativas de los estudiantes”.

31. Flórez, Evaluación pedagógica y cognición.
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honestidad y apertura hacia los pares llega a ser un auténtico 
proceso de transformación.32

En el trabajo didáctico que realiza el profesor se manifies-
tan sus maneras de comprender el mundo, su relación con las 
personas y su conocimiento; por ello, es deseable que se utilice 
un lenguaje académico, que el trato con los estudiantes sea res-
petuoso y que ello les invite a mejorar la calidad de su propio 
discurso. El liderazgo del docente se muestra en sus procesos 
argumentativos y en el uso del poder de su lenguaje.33 Todos es-
tos aspectos, si bien tienen un efecto inconsciente y no suelen 
ser evaluados, también deben tomarse en cuenta en el análisis 
del ejercicio profesional. En la misma medida en que esto se rea-
lice, los profesores tomarán mayor conciencia del poder de sus 
propias palabras.

Es necesario evitar que la evaluación se convierta en una la-
bor endogámica; por el contrario, debe relacionarse con los pa-
rámetros nacionales e internacionales y considerar las circuns-
tancias de los países latinoamericanos.34 Tomando en cuenta los 
aspectos señalados, la dimensión didáctica ofrecerá un sostén 
insustituible en la estructura de cualquier modelo educativo que 
busque orientar su visión a la lealtad social. 

32. Apud y otros, Evaluar para la transformación.
33. Casassus, Poder, lenguaje y calidad de la educación.
34. llece, Reflexiones en torno a la evaluación de la calidad educativa en 

América Latina y el Caribe.
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5

DIMENSIÓN ÉTICA DE LA EDUCACIÓN

El aspecto ético está implícito en los procesos educativos 
porque parten de una perspectiva sobre lo que es correcto. Las 
instituciones tienen idearios, en ocasiones expuestos y otras ve-
ces ocultos, que delinean y determinan lo que acontece en ellas. 
Educar para la lealtad social implica la revisión de los idearios 
y ser capaces de actuar a partir de ellos. La dimensión ética de 
la educación incluye los siguientes aspectos: a) ejercicios de res-
ponsabilidad; b) ideario del estudiante; c) ideario del profesor; 
d) ideario del personal administrativo; e) invitación a la ética; f) 
ética y conocimiento.

Ejercicios de responsabilidad 

Una de las responsabilidades más importantes de las univer-
sidades e instituciones educativas consiste en dar cuentas a la 
sociedad. Poner en práctica la ética requiere ejercicios reflexivos 
que permitan a los individuos responsabilizarse de sus actos, de 
su vida y de su felicidad. Solo somos socialmente leales cuando 
de manera genuina promovemos el ejercicio responsable de los 
estudiantes. En ese sentido, es fundamental repensar la educa-
ción, permitiendo el pensamiento crítico y la elección de cómo 
cada uno contribuirá con la sociedad. Es oportuno que los estu-
diantes sean conscientes de lo que pueden aportar a la ciudad 
más que contentarse con recibir de ella lo que necesitan.

Cuando las instituciones educativas propician el ejercicio 
ético de sus estudiantes coadyuvan al análisis crítico. Esfuerzos 
como la puesta en práctica de acciones responsables y susten-
tables ofrecen una veta digna de ser considerada. Asimismo, la 
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dimensión ética incluye el cuidado del medio ambiente y la acep-
tación del mundo como un hábitat, de modo que las acciones y 
decisiones se orienten a su cuidado. En esa óptica, las iniciativas 
con sentido ecológico son bienvenidas, tal como la consolida-
ción de una infraestructura sustentable en las instalaciones. 

Incluir la ética entre las dimensiones de un modelo educa-
tivo centrado en la lealtad social implica promover un paradig-
ma científico centrado en la comunidad. Debe ser constante la 
invitación a la ética como una forma de vida. Tal invitación se 
concreta mediante cuatro lineamientos que son útiles para di-
reccionar la lealtad social:

a)	 Promover las acciones que permitan reflexionar sobre la 
propia lealtad social y ecológica, favoreciendo la autocrítica, 
de acuerdo con las particularidades de cada institución.

b)	 Distinguir entre el discurso asociado a la responsabilidad 
social y las evidencias particulares que la exponen a través 
del funcionamiento cotidiano de las instituciones educativas 
que son leales a la sociedad. Deben incluirse aspectos como 
la humanización de la ciencia, el desarrollo sociocultural y la 
reconsideración del valor de la educación.

c)	 Insertar actividades favorecedoras del pensamiento crítico, 
no sólo en los planes de estudio, sino en el acontecer cotidia-
no de cada institución educativa. La lealtad social se logra 
a través del empoderamiento de quienes se saben agentes 
de cambio; lo anterior se produce con apertura, criterio y 
reflexión. 

d)	 Promover la lealtad social como línea de investigación, fa-
voreciendo lazos entre las instituciones educativas para la 
generación de acuerdos o proyectos conjuntos de carácter 
interdisciplinario, interinstitucional e internacional. A su 
vez, promover en las universidades contenidos rigurosos, de-
rivados de investigación concisa cuya óptica esté permeada 
de lealtad social. 

La incidencia de la ética en el modelo educativo no sólo 
debe apuntar a una serie de criterios o recomendaciones, sino 
a la facilitación de una cultura educativa en la que sus distintos 
actores (estudiantes, coordinadores, personal administrativo y 
docentes) contribuyan al cumplimiento de la misión sustancial 
de la educación, a través de un ejercicio cabal y ecuánime. Esto 
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implica reconocer que el bienestar colectivo es un baluarte de 
las decisiones y pautas de conducta de los miembros de una 
Comunidad Educativa. Esta visión será posible si se respeta la 
autonomía de cada individuo y se trasciende la visión que lo par-
ticulariza como un simple recurso manipulable.

La dimensión ética no implica la imposición de un conjun-
to de valores, pero sí señala con claridad lo que se espera de la 
comunidad educativa. Cuando la cultura organizacional se edi-
fica en el diálogo y el respeto a la diversidad provoca que cada 
miembro construya nuevos canales de comunicación y modele 
esa disposición para los demás. La congruencia institucional se 
sustenta en las conductas que cada miembro de la comunidad 
realiza. Lo que cada uno comenta, hace u omite, representa y 
refleja la calidad de la insignia colectiva. 

La ética supone un ejercicio personal de discernimiento; de 
tal modo, la nominalización de algunos documentos como Códi-
go Ético aluden, cuando integran conductas o lineamientos que 
deben ser seguidos, más bien a un código moral. El código mo-
ral establece normas que indican cómo debemos actuar, pero el 
ejercicio ético se sustenta en la elección de una manera de vivir. 
Se logra ser responsable cuando se cuenta con un código de va-
lores, pero se efectúa la lealtad social cuando se discierne ante 
las circunstancias de la vida. La ética, con su exigencia crítica, es 
más recomendable que el seguimiento sumiso de la regla moral 
que se estableció sin consenso. La reflexión ética en los miem-
bros de la comunidad educativa se encuentra por encima de la 
moralización o de la obediencia irreflexiva. 

La dimensión ética se centra en el ideario de lo que se es-
peraría que fuese la realidad comunitaria. Es importante que 
exista algún documento institucional que sirva como referente 
y punto de partida de la reflexión ética para el adecuado des-
empeño de los roles que ocupa cada miembro de la comuni-
dad educativa, tanto en el ámbito de las relaciones interper-
sonales como en la construcción de conocimiento. Enseguida 
se abordarán algunas sugerencias axiológicas de acuerdo con 
tres roles: estudiante, profesor y personal administrativo o de 
gestión. Luego de ello se referirán algunos lineamientos para 
la elaboración del documento adaptado para cada institución. 
Por último, se hará alusión de algunas especificaciones éticas 
relativas a la construcción de conocimiento efectuada por los 
docentes universitarios.
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Ideario del estudiante

Cada estudiante tiene la función de aprender más allá de lo 
que se le ofrece en el aula, a través de lo que investiga e indaga 
por su propia cuenta. De tal manera, su labor fundamental es 
obtener conocimiento y aplicarlo para beneficio de sí mismo y 
de su sociedad. Además de proveerse de los saberes que requiere, 
es deseable que esté dispuesto a colaborar con sus pares, enten-
diendo que de ello se desprenden diferentes beneficios para la 
comunidad de la que forma parte. 

Así como el estudiante ofrece su talento para el bien de la 
comunidad, los profesores deben comprometerse para que el 
servicio que brindan sea de calidad. Cuando los profesores y es-
tudiantes se comprometen de manera ética se vuelven congruen-
tes con su labor formativa y no ejecutan acciones acomodaticias, 
pasivas u obstructivas que los alejan del cumplimiento de los 
estándares de su institución. Cada uno de los estudiantes está 
llamado a ejercer la responsabilidad en su propio proceso for-
mativo, lo cual se manifiesta, entre otras cosas, en su puntuali-
dad, asertividad, compromiso y honestidad. 

El estudiante necesita reconocer su función en la sociedad y, 
en ese sentido, asumir su corresponsabilidad en la construcción 
del bienestar ecológico. La promoción de la salud, las prácticas 
de crecimiento personal y el desarrollo de sus propias habilida-
des personales acrecientan la virtud de los estudiantes. Aunado 
a ello, lo ideal es que expresen con libertad sus discrepancias 
y mantengan una actitud respetuosa con sus interlocutores. De 
esta actitud deriva que estén dispuestos a la evaluación acadé-
mica, a la exigencia y a las actividades formativas que son pro-
puestas en el aula o por medio de las tic. El estudiante leal se 
mantiene proactivo hacia lo que contribuye con su propio pro-
ceso de aprendizaje, por ello valora la elaboración de sus propios 
trabajos y evita el plagio o cualquier falsificación de sus labores. 

Los estudiantes socialmente leales son capaces de incluir e 
integrar a quienes tienen una opinión diversa a la de ellos. Ade-
más, su lealtad se muestra cuando evitan y rechazan cualquier 
tipo de discriminación o coadyuvan en la erradicación de actitu-
des que denigren a otras personas y a sí mismos, dentro y fuera 
de las instalaciones educativas.

En relación con sus compañeros y el resto de la comunidad 
educativa, el estudiante leal se muestra comedido, pero no servil; 
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respetuoso, pero no temeroso; animoso, pero no visceral; com-
prometido, pero no obstinado. No le interesa justificar el uso de 
la violencia física o verbal con sus compañeros y está dispuesto 
a denunciar el daño de unos hacia otros.

En el entendido que el tiempo es un recurso, el estudiante 
leal organiza su tiempo de manera disciplinada, aplicando para 
sí los criterios de calidad que espera de su entorno. Dentro del 
marco de la lealtad social, el estudiante busca ser útil a su na-
ción, de modo que acepta prepararse para ser agente de cambio. 
Todo esto se sustenta en su interés por tratar dignamente a los 
demás, a pesar de que las condiciones sean desfavorables. El es-
tudiante leal debe ser capaz de identificar sus áreas de mejora y 
no comete el error de aceptar encomiendas que no será capaz 
de llevar a buen término. La ética estudiantil incluye la madurez 
de solucionar los problemas personales que obstruyan la propia 
funcionalidad. 

Ideario del profesor 

La aceptación de las demás personas es muestra de la acep-
tación de uno mismo; por ello, el docente evita cualquier tipo de 
discriminación. Consciente del valor de su labor, el profesor leal 
prepara con meticulosidad su enseñanza, busca actualizarse con 
los nuevos avances de su área de conocimiento y tiene claridad 
sobre los criterios de calidad que le permiten propiciar de mejor 
manera el aprendizaje de sus estudiantes; además, es consciente 
de que al no realizar su ejercicio en consonancia con estos cáno-
nes, genera un perjuicio en quienes lo escuchan. 

El docente con lealtad social es capaz de valorar la autoría 
de aquellos en cuyos textos centra su cátedra; de tal modo, re-
fiere las fuentes de las que obtiene la información que comparte 
con los estudiantes, evita atribuirse logros, grados o escritos que 
no sean de su pertenencia. Asimismo, el profesor realiza la eva-
luación pertinente del curso que imparte y cumple con plenitud 
las actividades que derivan de su labor, tales como implementar 
ejercicios que contribuyan al aprendizaje, realizar trabajo cole-
giado, centrarse en las necesidades de los estudiantes y reflexio-
nar en su propio ejercicio docente. 

Los profesores cualificados son conscientes de su influen-
cia en los estudiantes, la autoridad que representan y el alcance 



76

de sus comentarios o actitudes; en ese sentido, se responsabili-
zan de su conducta, intentando ser un testimonio profesional y 
personal para los demás. En torno a sus actitudes, los docentes 
leales se muestran solidarios y cordiales con sus colegas, evitan 
la crítica desleal e indirecta, promueven el diálogo y evitan dis-
torsionar la fama de quienes laboran en la institución. Todo esto 
dignifica su labor y sostiene su autoridad. En relación con el uso 
de los recursos, los profesores socialmente leales promueven el 
cuidado de los recursos materiales muebles e inmuebles, ofre-
ciendo un testimonio de esta cualidad a través de sus propias 
conductas. 

Los profesores que laboran de manera leal son capaces de 
mantenerse actualizados, de informarse con los nuevos hallaz-
gos científicos y promover su propio desarrollo; a la vez, se com-
portan de manera respetable y digna, sabiéndose corresponsa-
bles de la construcción de una ciudadanía más libre y plena. 

Por último, cada docente debe ser leal consigo mismo, cui-
dar de sí y buscar soluciones para las problemáticas de su vida 
personal, de modo que éstas no repercutan en su ejercicio labo-
ral o en el cumplimiento de sus objetivos. Al ser autocrítico, el 
profesor socialmente leal reconoce sus propias áreas de mejora y 
se compromete a adquirir las habilidades que considera necesa-
rias. Por último, el profesor leal, sea cual sea su credo, se siente 
llamado a la enseñanza y a la promoción del desarrollo propio 
y ajeno. Por este motivo busca ser proactivo, propositivo, deci-
dido y optimista en el logro de las funciones que él mismo elige 
para su propia vida. Cuando corresponde, también es capaz de 
descansar y de renunciar a los apegos o vicios que no favorezcan 
su rendimiento.

Ideario del personal administrativo

El personal administrativo de las instituciones educativas es el 
que ejecuta labores de gestión, dirección y organización median-
te el uso de documentos o la implementación de diversos proce-
sos. En los centros educativos suelen ser coordinadores de área 
o de departamento, así como personal suscrito a las áreas de 
dirección y de control. 

Los miembros del personal administrativo están comprome-
tidos con la eficiencia, la claridad, la transparencia y el servicio a 
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la comunidad. A su vez, cuando existe lealtad, el gestor se desem-
peña con altos estándares de calidad, considerando los intereses 
de la institución por encima de los particulares o del beneficio de 
grupos específicos que no concuerden con el espíritu educativo. 
Los administrativos leales eligen ejercer su responsabilidad en 
los procesos que les han sido encomendados, generando comu-
nicación asertiva con los implicados y gestionando los procedi-
mientos con honestidad y firmeza. 

De acuerdo con su lealtad social, cada administrativo admite 
que debe conocer a aquellas personas a las que coordina, com-
prender sus cualidades e interesarse por las condiciones que ne-
cesitan para realizar de manera eficiente sus responsabilidades. 
Además, quienes realizan las gestiones institucionales manifies-
tan su lealtad cuando tienen dominio de sus funciones y están 
dispuestos a compartir su opinión o realizar sugerencias preci-
sas sobre los procesos de cada una de las áreas administrativas 
de la institución. 

En honor a la confianza que les ha sido atribuida, los admi-
nistrativos de las instituciones socialmente leales asumen con 
honestidad su autoridad, evitando ejercer presión despropor-
cionada, chantaje, acoso o condicionamientos pretenciosos en 
sus colaboradores. Respetándose entre sí, ambas partes son ca-
paces de dialogar con serenidad sobre los tópicos que implican 
sus mutuas labores y desempeños, abocándose al manejo de 
los conflictos cuando es debido. En el caso de que el personal 
administrativo y directivo sea consciente de haber cometido 
un error o una falta que pueda generar complicaciones para el 
funcionamiento de algún proceso de su área, lo informa a su 
coordinador o jefe inmediato con la intención de subsanar la 
falla cometida.

El personal de gestión y administración debe emitir con 
claridad sus recomendaciones y manejar información verídica, 
evitando las distorsiones o la simulación. En la medida de su ho-
norabilidad, los administrativos interactúan de manera frontal 
y sin ambigüedades entre sí. Asimismo, es de esperar que man-
tengan un elocuente secreto profesional, evitando revelar los 
hechos, datos o circunstancias que no sean de la incumbencia 
de terceros. Los miembros del personal administrativo y de ges-
tión están llamados a promover el bienestar social, los derechos 
humanos y el respeto a la diversidad. Del mismo modo, resulta 
fundamental su transparencia y su combate a la corrupción. 
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Quienes conforman el personal administrativo deben recor-
dar que transmiten un mensaje educativo sin necesidad de pi-
sar las aulas. Cuando lo hacen de manera saludable se vuelven 
promotores del desarrollo de la comunidad y contribuyen a la 
dignificación de la imagen del centro educativo.

La ética del personal administrativo se sostiene en su con-
gruencia individual. Solucionar sus problemáticas personales 
les permite colaborar de manera óptima en su área laboral. 
Cuando las adversidades se presenten sabrán anteponer su leal-
tad a la institución educativa, sin caer en conflictos de intereses 
o inapropiados manejos de los recursos. 

Invitación a la ética 

La comunidad educativa requiere de un referente que expli-
cite las actitudes que se espera de ella. Por tal motivo, cuando se 
invita a la ética se sugiere reflexionar sobre algunas conductas 
deseables, en el entendido de que la ética no debe imponerse, 
sino promoverse. En los casos en que se delinea un código ético, 
éste deja de serlo y se convierte en un reglamento moral. Es por 
ello que la invitación a la ética no debe incluir un apartado sobre 
las sanciones o castigos, sino una estimación de las consecuen-
cias; en ese sentido, los documentos que promueven la ética ins-
titucional deben contener recomendaciones que apelen al juicio 
y al criterio de los miembros de la comunidad educativa. En los 
casos en los que la coerción sea necesaria deberá estar referida 
en el reglamento de la institución. 

Los textos de invitación a la ética representan un ideario que 
se sostiene en la honorabilidad y lealtad social; por ello, promue-
ven la responsabilidad, la libertad y la elección madura que cada 
individuo debe hacer en términos de su propia mejora y del bien-
estar social. Por su naturaleza, tales documentos deben ser espe-
cíficos para cada institución, centrarse en sus particularidades y 
considerar sus necesidades específicas. No obstante, sería ideal 
que exista un documento nacional que refiera la ética educativa. 

Más que la imposición de un conjunto de valores, la invita-
ción a la ética promueve la vivencia de las actitudes siguientes: 
1) honesta coincidencia con los ideales educativos; 2) capaci-
dad para responder por los propios actos; 3) vinculación con los 
demás para el trabajo conjunto; 4) disposición para actualizar 
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los propios saberes; 5) actitud multicultural y pluridisciplina-
ria; 6) promoción de la autogestión, creatividad y participación; 
7) valoración de la persona como centro y motivo de todas las 
funciones educativas; 8) fomento de una cultura universitaria 
centrada en el diálogo y el respeto a la diversidad; 9) orientación 
del conocimiento hacia el beneficio de la sociedad y el medio 
ambiente; 10) uso responsable de los recursos materiales de en-
señanza y aprendizaje; 11) lealtad social, comunicación abierta 
y tolerancia hacia las diferencias; 12) promoción de la corres-
ponsabilidad; 13) interés genuino en la dignificación del país a 
través de la propia conducta.

Ética y conocimiento 

Los profesores deben de tomar en cuenta los aspectos éticos 
que están insertos en su disciplina académica, concordando con 
los códigos establecidos para cada profesión y carrera. En ese 
sentido, es de esperar que muestren interés por conocer y pro-
mover el conocimiento de los códigos profesionales correspon-
dientes a cada área de estudio.

Ante los modelos económicos vigentes debe privilegiarse el 
análisis crítico de sus mecanismos y su efecto en la población. 
Necesita atenderse todo aquello que obstruya la sustentabilidad 
y disminuir los riesgos mediante la precaución ética que corres-
ponda a cada campo de conocimiento específico. Sin condicio-
nar el estudio de los contenidos de cada asignatura, corresponde 
incluir algún apartado ético en torno a los mismos.

En lo que respecta al orden legal y civil, tanto en el desarro-
llo de la profesión como en el comportamiento reglamentario 
de los profesionales, los miembros de cada división académica 
deben volverse promotores de los comportamientos que sinto-
nicen con los lineamientos correspondientes. En cada una de 
las áreas de estudio existen códigos nacionales e internaciona-
les que, si bien no deben tomarse como un dogma inamovible, 
sí aportan elementos básicos para el planteamiento reflexivo en 
torno a cada profesión. En medida de lo posible, cabe orientar a 
los estudiantes en el respeto por sus futuros clientes, sus colegas 
y la sociedad en general, promoviendo actitudes contrarias a la 
violación de los derechos de aquellos con los que convivan en el 
ejercicio de su profesión.
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Es facultad de cada área académica contextualizar los cono-
cimientos que son generados en el extranjero, buscando adap-
tarlos a la situación, necesidades y realidades vividas en la re-
gión; gracias a ello se propicia una visión local y global en lo que 
respecta al conocimiento que se imparte. 

Los proyectos de investigación de cada área de estudio de-
ben estar delineados por su justificación ética, de manera que 
disminuyan los riesgos o nulifiquen los daños en los recursos, las 
personas y las poblaciones. En ese sentido, el interés del investi-
gador y su intención de generar conocimiento no debe entrar en 
conflicto con los planteamientos éticos de su profesión. En las 
divisiones académicas cabe respetar las licencias de patente que 
pertenezcan a cada individuo, por lo que es prioritario que la 
elaboración, fabricación, producción e investigación se edifique 
en el respeto al trabajo de los pares. Es fundamental que cada 
proyecto de investigación cuente con la aceptación de las instan-
cias correspondientes en el centro educativo, que sus objetivos 
sean concisos y que se evalúen a través de informes concretos, 
además de divulgar el conocimiento aportado. 

Es útil que los académicos se muestren, en la medida de sus 
posibilidades, dispuestos a compartir sus estrategias, metodolo-
gías y conocimientos con los estudiantes que muestren interés 
en profundizar más allá de los contenidos programados en sus 
clases. Lo anterior promueve la indagación de los que se conver-
tirán en futuros investigadores. 

Con la intención de garantizar la formación ética de los es-
tudiantes, los asesores socialmente leales dialogan y propician 
reflexiones pertinentes sobre los alcances éticos de sus investi-
gaciones. Además, con la meta de generar una visión multidisci-
plinaria, a cada división de estudios le corresponde dialogar con 
colegas que no formen parte de su disciplina para desarrollar 
nuevas perspectivas y alcances en sus proyectos. 

Tanto en el ejercicio de su docencia como en su vida per-
sonal, los profesionales dedicados a la investigación muestran 
su lealtad social cuando disciernen las metodologías adecuadas 
para sus procesos de investigación, definen las estrategias per-
tinentes para la recolección de datos y se esfuerzan por alcan-
zar la certidumbre en sus hallazgos, producciones y propuestas. 
Además, los investigadores deben mostrarse imparciales en sus 
indagaciones, de modo que estén por encima de prejuicios o 
posturas dogmáticas que los distraigan de los problemas eco-
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nómicos políticos, sociales y culturales de su contexto regional, 
nacional e internacional. 

De manera periódica debe señalarse a los estudiantes el ries-
go de desarrollar proyectos que no sean ecológicamente susten-
tables. Del mismo modo, con apego a la Declaración Universal 
de los Derechos Humanos de las Naciones Unidas, es imprescin-
dible invitar a los estudiantes al desarrollo de una visión ética 
que desestime alternativas perjudiciales en el uso de la ciencia, 
tales como elaboraciones mecánicas o tecnológicas que sean po-
tencial o directamente dañinas para los seres humanos. Es me-
nester privilegiar la búsqueda de alternativas de solución para 
los problemas ambientales mediante el uso idóneo de la tecnolo-
gía, siempre en búsqueda del bienestar de las personas.

Se espera que los miembros de las distintas áreas académi-
cas tomen en cuenta los efectos negativos que se derivan de la 
tergiversación de la información, del abuso de la tecnología o de 
los delitos electrónicos y cibernéticos. El rigor científico, la ho-
nestidad y el compromiso ético y social deben ser promovidos en 
las aulas a través del testimonio de los profesores. Los investiga-
dores socialmente leales reconocen la influencia de la tecnología 
y de la ciencia para mejorar las circunstancias de los individuos. 

Con la intención de explorar los nuevos mundos posibles 
que están al alcance de la tecnología, los miembros de los grupos 
de investigación de las áreas de la salud están especialmente in-
vitados a repensar su propia idea sobre lo que es el ser humano. 
También es oportuno que sean tomados en cuenta los aspectos 
bioéticos derivados de su función, los cuales están explícitos en 
las legislaciones sanitarias.

Cuando el investigador es socialmente leal analiza con aten-
ción quiénes se benefician y quienes serán potencialmente per-
judicados con sus productos y tecnologías. Evita someterse a 
criterios deshonestos para la obtención de los recursos y edifica 
su experimentación en la legalidad de su ejercicio. La sociedad 
debe exigir a científicos y tecnólogos que se apeguen al tercer ar-
tículo del tercer apartado de la Declaración de Helsinki,1 que a la 
letra dice: “el investigador o el equipo investigador debe suspen-
der la investigación si estiman que su continuación podría ser 

1. Para leer la Declaración de Helsinki, la cual incluye recomendaciones 
para la investigación biomédica, véase: http://www.conamed.gob.mx/prof_
salud/pdf/helsinki.pdf
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dañina para las personas”. Lo anterior muestra que el interés de 
la ciencia no debe estar por encima del bienestar humano. Fel-
trero2 propone que incluso la computación tenga lineamientos 
éticos, tal como Lacey3 lo sugiere para la nanotecnología. Inclu-
yendo a ambas, Osuna y Luna advierten la importancia de que 
las ingenieras no estén desprovistas de pensamiento axiológico.4

En el ámbito de la salud es imprescindible promover com-
portamientos que sean armónicos con los lineamientos estable-
cidos por las legislaciones sanitarias y alentar a los estudiantes 
a considerar el valor de la vida y el sentido de la enfermedad. Es 
imperativo que los futuros profesionistas de esta área muestren 
respeto por sus pacientes, por sus colegas y por la ciudadanía 
en general, además de seguir las medidas necesarias de higiene, 
protección y seguridad. 

En sus investigaciones, los profesionales de la salud deben 
promover el consentimiento informado de las personas involu-
cradas; igualmente, sus protocolos de estudio deben contener una 
clara justificación ética que garantice la voluntad de no causar 
daño. En los casos en los que la experimentación implique el em-
pleo de animales y no haya otras alternativas, es obligatorio procu-
rar la disminución de su sufrimiento. En virtud del respeto hacia 
los estudiantes, ninguno puede ser obligado a practicar técnicas 
o procedimientos con los que no esté moralmente de acuerdo.

Es de esperar que la invitación a la ética promueva la re-
flexión y el análisis de las premisas con las que cada profesor y 
estudiante comprende la educación, la tecnología y la ciencia, 
así como las implicaciones de cada una de éstas en las dinámicas 
de las sociedades contemporáneas.5 

2. Feltrero, “Ética de la computación”. 
3. Lacey, “La ética y el desarrollo de la nanotecnología”. 
4. Osuna y Luna, “Valores éticos en la formación universitaria de las áreas 

de Ciencias Naturales e Ingeniería y Tecnología en el contexto de la Sociedad 
del Conocimiento”.

5. Existen diferentes asociaciones, comisiones e institutos nacionales e 
internacionales que han elaborado sus propios códigos de comportamiento, 
los que muchas veces son aludidos como códigos éticos o deontológicos. Al-
gunos ejemplos de ello son los siguientes: Asamblea General de la Federación 
Internacional (2004), Ética en el Trabajo Social; Comisión Nacional de Arbi-
traje Médico de México (2002), Código de bioética para el personal de Salud; 
Instituto Mexicano de Contadores Públicos (2012), Código de Ética Profesio-
nal; Ilustre y Nacional Colegio de Abogados de México (2006), Código de Ética; 
Sociedad Mexicana de Psicología (2009), Código ético del Psicólogo. 
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6

DIMENSIÓN ADMINISTRATIVA
DE LA EDUCACIÓN

Las gestiones directivas realizadas en la institución, el ejer-
cicio de la autoridad, las políticas financieras, los códigos, el uso 
de recursos y las maneras de concebir la eficiencia o la calidad 
son elementos que delinean la dimensión administrativa. De 
acuerdo con Salas, “el objeto de estudio de la teoría administra-
tiva, en general, es la gestión de las organizaciones; esto es, la 
búsqueda del logro (eficacia) de sus fines específicos con el uso 
más racional de los recursos (eficiencia)”.1 Sin duda, la dimen-
sión administrativa de la educación repercute en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje. 

Esta sección abordará los siguientes aspectos: a) estructura-
ción del centro educativo; b) gestión educativa y eficiencia aca-
démica; c) delimitación de funciones; d) calidad y liderazgo; e) 
gestión educativa 

Estructuración del centro educativo

Es menester que la estructuración administrativa de los ins-
titutos educativos sea congruente con la misión organizacional, 
la cual debe delimitar la operatividad de la gestión. Cabe resaltar 
que las funciones, al igual que la autoridad, deben repartirse en-
tre los miembros de las organizaciones. Es ideal que exista una 
junta directiva del centro educativo, un coordinador, consejeros 
secundarios, responsables de área, colegios departamentales, 
encargados de departamento y un comité de ética. Cada una de 

1. Salas, “La administración educativa y su fundamentación epistemoló-
gica”, p. 10. 
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estas instancias deberá actuar de acuerdo con el proyecto del 
centro educativo2 y la directriz institucional. 

Es deseable que cada autoridad realice evaluaciones periódi-
cas y muestre apertura hacia la evaluación institucional,3 la cual 
debe promover la mejora y el dialogo pertinente. En ese tenor, el 
poder no debe ser entendido como mero ejercicio de imposición 
sin fundamentos, sino como un servicio a la comunidad educa-
tiva. El genuino proceder político no debe contradecir la gestión 
educativa,4 sino permitir que ésta se desempeñe con auténtica 
honestidad, entendiendo que la complejidad educativa5 exige se-
riedad y enfoque. 

Las competencias académicas no son exclusivas del ejercicio 
docente, sino que también competen al personal administrativo 
cuando este se actualiza de manera pertinente. Las competen-
cias6 no se obtienen por coleccionar títulos, sino a través de la 
práctica y la constante mejora en el trato con los compañeros de 
trabajo. A través del cumplimiento de los compromisos directi-
vos y de gestión, el personal administrativo influye de manera 
directa en el logro de la misión sustancial de la educación. 

El modo de proceder de los administrativos demuestra su 
compromiso con los estudiantes y con la sociedad al coadyuvar 
para la construcción de un modelo dinámico7 de gestión organi-
zacional. Por tanto, el rol directivo8 no debe ser concebido como 
algo ajeno al ejercicio educativo, sino como un sostén elemental 
del ejercicio de enseñanza que acontece en las aulas, tanto de 
manera presencial como virtual. Para que existan los recursos 
que son utilizados en los procesos educativos se requiere de ejer-
cicios de gestión. 

En lo tocante a la innovación, las prácticas administrativas 
están sujetas a la puesta en práctica de nuevas formas de gestión 

2. Antúnez, El proyecto educativo de centro.
3. Bolívar, “Autoevaluación institucional para la mejora interna”.
4. Cfr. Brandstadter, “La gestión: Cartografía semántica para orientarse 

en un territorio enmarañado”, pp. 12-14.
5. Beltrán, “Política versus gestión escolar”, pp. 4-8.
6. Cfr. Cantón, “Competencias profesionales para docentes y directivos 

escolares”, pp. 16-20.
7. Sobre la importancia de centrar la labor administrativa en el estudian-

te, véase: Martínez, “La gestión de un nuevo sistema educativo en función de 
la escuela”, pp. 59-68.

8. Para profundizar en las implicaciones de las funciones directivas, véa-
se: Jabif, El rol del directivo.
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y liderazgo. Es importante mostrar apertura hacia la novedad,9 
siempre y cuando beneficie al centro educativo. La innovación 
no implica desentenderse de los lineamientos y formas que se 
han establecido en la estructura administrativa de cada país, su 
política implícita10 y el plan nacional del sistema educativo.11

Si bien es cierto que la dimensión administrativa se inte-
gra al modelo educativo de cada institución, también posee sus 
propios procesos.12 La gestión en los ámbitos educativos puede 
desarrollarse a partir de las siguientes etapas: a) planear de ma-
nera congruente con las necesidades del contexto y el perfil de 
las personas que lo integran;13 b) dialogar e interactuar con los 
ejecutantes: profesores, estudiantes y otros miembros de la co-
munidad educativa; c) evaluar la ejecución de manera honesta,14 
sin culpar o responsabilizar a una sola persona, sino buscan-
do mejoras integrales que permitan aumentar la eficiencia en 
los procesos. La estructuración de algunas de estas dinámicas 
implica distintas reingenierías,15 las cuales suponen cambios de 
creencias y modificación de algunos paradigmas sobre las prác-
ticas directivas. 

La gestión no debe comprenderse de manera exclusiva en 
torno al poder,16 sino como una oportunidad en la que, a través 
de herramientas, técnicas y cualidades, el directivo dialoga con 
apertura17 sobre los distintos modos de favorecer el adecuado 
uso y generación de los recursos.

Gestión educativa y eficiencia académica

La gestión efectiva de un centro educativo es posible si se 
cuenta con personal docente comprometido y motivado. Badillo 

9. Cfr. Castelán, “¿Una nueva gestión educativa para nuestras escuelas?”, 
pp. 39-42.

10. Latapí, “La política educativa del Estado mexicano desde 2002”. 
11. Ornelas, El sistema educativo mexicano.
12. González, Organización y gestión de centros escolares.
13. El tema está clarificado en: Matus, Política, planificación y gobierno.
14. Toranzos, “Evaluación y calidad”. 
15. Hammer y Champy, Reingeniería.
16. Para profundizar en el estudio del poder se recomienda consultar: 

Galbraith, Anatomía del poder. 
17. Cfr. García, “Educational Administration and Management. Some le-

ssons in the US and México”.
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y Rueda18 han expuesto la relación nuclear entre el director, la 
gestión educativa y el rendimiento de los profesores. Este vínculo 
necesita sustentarse en un marco legal equitativo que clarifique 
los derechos y obligaciones de los profesores y permita delimi-
tar los pasos para obtener mejores condiciones laborales. Es im-
portante que se precise la descripción del desempeño que debe 
tener un docente para acceder a mayores beneficios laborales. 

Proceder de manera congruente con el reglamento propicia 
una cultura organizacional de legalidad. De acuerdo con Ritter,19 la 
credibilidad de la autoridad se desarrolla apropiadamente cuando 
existe trato imparcial entre los miembros de la comunidad edu-
cativa y son claras las reglas para su ascenso. Es imperativo que 
los profesores conozcan con detalle los documentos regulatorios 
de su centro de trabajo y que tengan entre sus intenciones el desa-
rrollo de su calidad profesional. Si los profesores no son leales a 
su propia institución será difícil que promuevan la lealtad social 
entre sus estudiantes. Como trabajadores necesitan sentirse res-
paldados y respetados por sus autoridades. Además, en la misma 
medida en que los profesores universitarios integren su ejercicio 
laboral con su proyecto personal generarán mayor calidad de vida. 

Ya sea para el uso de licencias, permisos o comisiones, los 
profesores se sienten más conformes cuando las reglas son cla-
ras en su centro académico. Si reciben la asesoría y seguimiento 
apropiado tendrán mayor destreza para elegir sus estrategias de 
superación y desarrollo personal20 en la institución. Desde tal óp-
tica, la gestión, tal como advierte Sander,21 permite procedimien-
tos más fluidos y responsables. Es de esperar que la transforma-
ción de la gestión educativa se sujete a los lineamientos laborales 
y a las políticas generales del centro educativo.

Delimitación de funciones

La adecuada gestión de las instituciones educativas requiere 
delimitar las funciones y responsabilidades de sus miembros, lo 

18. Badillo y Rueda (eds.) El director como líder en la gestión educativa y el 
desafío para elevar la calidad de la educación básica.

19. Ritter, Cultura Organizacional.
20. Sobre el tema puede consultarse: Mintzber y Quinn, El proceso estra-

tégico.
21. Sander, Gestión educativa en América Latina.
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cual conduce a elegir en cada caso la acción educativa apropia-
da.22 Cada uno de los distintos departamentos del centro educa-
tivo es responsable de que el ámbito administrativo aproveche 
los bienes con los que cuenta y gestione la adquisición de los 
faltantes. Cuando se administra se utilizan los recursos existen-
tes; al gestionar se obtienen recursos que no había. Esta última 
actividad va más allá de lo que usualmente se vislumbra en el 
ámbito administrativo.23 Por tanto, “en el caso de la gestión edu-
cativa, el peso de las competencias humanas es el más represen-
tativo”;24 de tal manera, la cualificación de los directivos es de 
suma importancia. 

En la misma medida con la que se realice la cualificación 
del personal directivo se propiciarán planificaciones estratégi-
cas25 que coadyuven a la adecuada gestión y al óptimo manejo de 
los recursos que facilitan las labores educativas. Cuando todos 
los procesos están dirigidos de manera adecuada se genera una 
mutación26 de la que deriva el desarrollo organizacional. Estas 
mejoras conducen al rompimiento de paradigmas estériles o a 
la superación de dinámicas que obstaculizan a la institución. La 
medida de la salud organizacional, de acuerdo con Portela,27 se 
funda en la integración equilibrada de la autoridad, la autonomía 
y la participación de los que configuran la institución educativa. 

Los cambios propuestos a la organización deben ser anali-
zados desde la perspectiva de lealtad social; en ese sentido, es 
oportuno que exista adecuada comunicación.28 El problema 
en las organizaciones no siempre se produce por la deficiente 
formación de los directivos o por la inapropiada estructuración 
orgánica de la autoridad, sino por inconsistencias en la comuni-
cación de las ideas. 

Los procesos administrativos generan aprendizaje29 en los 
miembros, de modo que la experiencia coadyuva a que las mejo-
ras sean posibles. La gestión directiva30 de los centros educativos 

22. Antúnez, Organización escolar y acción directiva.
23. Sañudo, “La transformación de la gestión educativa”. 
24. Chacón, “La gestión educativa del Siglo xxi”, p. 152.
25. Portela, “Planificación y estrategia en los centros escolares”.
26. Sérieyx, El Big Bang de las Organizaciones. 
27. Portela, “Gobierno, autonomía y participación en los centros escolares”.
28. Nieto, “La comunicación en las organizaciones escolares”.
29. Sobre este tópico puede consultarse: De Geuss, Planning as Learning.
30. Para saber más del análisis de las gestiones educativas, véase: Rivas, 

“La gestión directiva en la escuela”.



88

requiere planteamientos que impliquen reflexión, diálogo e inter-
comunicación; de estos elementos se deriva la implementación 
de diseños apropiados de gestión.31 Lo anterior se asocia con lo 
que Morin llama “tener la cabeza bien puesta”,32 lo cual no sólo 
consiste en pensar reformas, sino en reformar el pensamiento.

 
Calidad y liderazgo

Una de las intenciones de la educación es propiciar cambio 
social. El gran reto de los centros educativos es que sus miem-
bros sean líderes que gesten modificaciones culturales.33 Para 
ello se requiere desarrollar “el arte de resolver problemas”,34 así 
como adaptar las habilidades a los ambientes estudiantiles.35 

La innovación favorece la mejora, pero se requiere apertura 
ante los nuevos hallazgos tecnológicos y las “prácticas de calidad 
en la institución”.36 Para innovar se requiere de un liderazgo es-
pecífico que implemente soluciones a los problemas concretos. 
A su vez, pensar en soluciones requiere ejercicios de análisis que 
desemboquen en inventos, aportes o intervenciones. En ese sen-
tido, el “liderazgo para la innovación”37 consolida los esfuerzos 
educativos y administrativos.

El liderazgo es un factor de eficacia escolar38 que está aso-
ciado con el ámbito de la gestión. El cambio que inicia con el 
liderazgo en el centro educativo desemboca en mejores prácticas 
educativas y superiores resultados estudiantiles. El cambio ho-
rizontal se logra mediante la mejora de cada individuo, lo cual 
concuerda con la idea de que el liderazgo solitario no basta para 
la transformación, sino que debe ser distribuido en cada uno de 
los miembros de la comunidad educativa.39

31. La idea de la gestión como diseño puede profundizarse en: Seddon, 
“Markets and the English: Rethinking educational restructuring as institu-
tional design”. 

32. Morin, La cabeza bien puesta. 
33. Fullan, Líder en una cultura de cambio.
34. Ackoff, El arte de resolver problemas.
35. Alho da Costa, El liderazgo y la dirección en el contexto universitario.
36. Cfr. Cervantes, Una cultura de calidad en la escuela: liderazgo para el 

cambio educativo, pp. 79-89.
37. Cfr. Villa, “Liderazgo para la innovación”, pp. 269-305.
38. Para ahondar al respecto puede verse: Maureira, “El liderazgo, factor 

de eficacia escolar, hacia un modelo causal”. 
39. Murillo, “Una dirección escolar para el cambio: del liderazgo transfor-

macional al liderazgo distribuido”. 
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La unesco40 se ha pronunciado a favor del liderazgo, lo cual 
también ha sido discutido en ámbitos académicos.41 La calidad 
educativa debe ir a la par de la mejora en la gestión, el liderazgo 
y la eficiencia administrativa. Lo mismo puede decirse en torno 
al ámbito político o las funciones del Estado, puesto que la me-
jora social es factible cuando la precede el progreso de la menta-
lidad directiva de la clase política.

Gestión educativa

La gestión condiciona el accionar de las instituciones edu-
cativas; por ello es importante definir lo que se entiende o se 
desea con el ejercicio de gestión. Cuando las instituciones están 
privadas de auténtico interés formativo en virtud de su despro-
porcionado afán mercantil, el éxito educativo queda sofocado 
por el afán monetario; aunado a ello, si los estudiantes ingresan 
a las universidades por la mera obtención de un título, sin inte-
resarse de verdad en sus estudios, entonces la simulación se con-
suma de manera bilateral. En casos como esos, el estudiante no 
es más que un cliente al que no le interesa que su formación sea 
rigurosa y solo se encarga de pagar (con su tiempo o dinero) por 
una credencial; por otro lado, la gestión centrada en el negocio 
pierde de vista el tipo de profesionistas que ofrece al país, lo cual 
no es evidencia de lealtad a la Patria. 

Cuando la gestión educativa se edifica en la lealtad social 
tiene una visión más expansiva y promueve el talento de los es-
tudiantes con perspectiva de futuro.42 Desde luego, no basta con 
buenas intenciones, se necesita tener en cuenta el contexto na-
cional para organizar con eficiencia los centros educativos43 y 
prever sus alcances regionales. A la vez, los gestores educativos 
necesitan mostrar apertura ante las prácticas exitosas de otros 

40. Cfr. Gautier, “Educación de calidad. Comentarios a la nueva propuesta 
de la orealc/unesco”, pp. 29-35.

41. Cfr. Schmelkes y Manteca (eds.), “Calidad de la educación y gestión 
escolar”.

42. Ackoff, Planificación de la empresa del futuro.
43. Para este ejercicio se debe considerar a las personas como agentes 

beneficiarios del servicio y no como recursos sumisos que cumplen una fun-
ción. Más de esto puede encontrarse en: Antúnez, Claves para la organización 
de centros escolares.
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sitios y países. Desde luego, debe mantenerse el espíritu crítico 
sobre lo que se entiende por éxito en cada caso. 

La consideración de las implementaciones reportadas por 
otras instituciones permite englobar una visión centrada en la 
práctica y no contentarse con la formulación abstracta de idea-
les inmaculados. De tal modo, la apertura hacia sistemas exter-
nos de alto desempeño educativo representa un baluarte para 
incluir formas alternativas de educación que han logrado re-
sultados comprobables. Son útiles los documentos que aportan 
las Organizaciones Internacionales44 y es oportuno tomarlos en 
cuenta, no para el seguimiento ciego y acrítico de sus lineamien-
tos, sino para evaluar las prácticas internas de la institución. El 
ejercicio de gestión implica nuevas conceptualizaciones45 de la 
educación, el aprendizaje y la enseñanza. 

La gestión educativa, tal como cualquier otra habilidad, re-
quiere cualificación constante y disciplina. La profesionalización 
de la gestión46 permite que los establecimientos de enseñanza 
progresen hasta convertirse en verdaderos centros de desarro-
llo educativo. Tal proceso es lo que Lavín llamó conversión47. Es 
común que distintos organismos emitan opiniones sobre “la es-
cuela que queremos”48 o las características que cualquier centro 
educativo está obligado a tener;49 no obstante, la definición de 
las aspiraciones de cada institución debe situarse en el contexto 
de los estudiantes que atiende y en las circunstancias que cons-
tituyen su cotidianidad. 

Lo que las personas realizan cada día en el centro educativo 
engloba el ejercicio de gestión. De tal modo, además de lo que se 
ejecuta en el ámbito administrativo y directivo, cada una de las in-
teracciones al interior de las instalaciones, así como entre los dis-
tintos agentes educadores, representa por sí misma una gestión. 

44. Ejemplos del aporte de estos organismos pueden verse en: unesco, 
geseduca: Gestión Educativa, un modelo para armar.

45. Boyd, The Power of Paradigms: Reconceptualizing Educational Policy 
and Management.

46. Pozner de Weinberg, Competencias para la profesionalización de la ges-
tión educativa.

47. Cfr. Lavín, “Transitando desde la gestión de un establecimiento hacia 
la gestión de un centro de desarrollo educativo”, pp. 23-35.

48. Fullan y Hargreaves, La escuela que queremos. 
49. Al respecto puede verse: Namo de Mello, Nuevas propuestas para la 

gestión educativa.
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Las negociaciones que realizan los estudiantes para definir su 
colaboración en un trabajo en equipo, el diálogo entre docen-
tes para estructurar un plan de estudios, las evaluaciones que el 
profesor delimita junto con los estudiantes o los intercambios 
culturales acontecidos entre el personal son parte de la gestión 
educativa cotidiana. A cada miembro de la comunidad le corres-
ponde “delimitar el concepto de gestión escolar”50 y apropiarse 
de su responsabilidad personal como agente de cambio. 

La eficacia y la eficiencia son cualidades fundamentales en 
el ejercicio de gestión. Las organizaciones son eficaces cuando 
cumplen sus objetivos programados, sea cual sea el costo. Lo-
gran ser eficientes si aprovechan al máximo los recursos que tie-
nen o si invierten menos tiempo o recursos de lo esperado. De 
tal modo, se busca la eficacia y se espera la eficiencia. Se puede 
ser eficaz sin ser eficiente, pero no hay manera de ser eficiente 
sin haber sido eficaz; por ello, cuando menos, se debe lograr efi-
cacia. Stoll y Fink51 recomiendan no solo ser eficaces, sino estar 
en constante mejora. El progreso de la institución educativa no 
es responsabilidad exclusiva de los que toman las decisiones o 
de los que dirigen, sino que corresponde a sus miembros. Cada 
individuo en la organización es responsable de la gestión de su 
tiempo, la administración de sus recursos y el aprovechamiento 
de sus habilidades. 

Las labores administrativas están vinculadas con la misión 
del centro educativo. En vez de la pueril intención de separar 
ambas dimensiones, corresponde reconocer el papel primordial 
que ocupa la gestión administrativa al consolidar las políticas 
institucionales y materializar las mejoras educativas.52 

Cada miembro del personal administrativo puede conside-
rarse un “gestor de aprendizajes escolares”.53 Los procesos de 
enseñanza y aprendizaje son favorecidos al contar con aulas en 
óptimas condiciones, seleccionar de manera adecuada al equipo 
de docentes, contar con recursos didácticos apropiados, aportar 
estatutos equitativos para el progreso profesional y administrar 

50. Moncayo, “Delimitando el concepto de gestión escolar”, pp. 7-12.
51. Stoll y Fink, Para cambiar nuestras escuelas. 
52. Algunas evidencias de este vínculo pueden encontrarse en: Bolívar, El 

liderazgo educativo y su papel en la mejora.
53. Pozner de Weinberg, El directivo como gestor de aprendizajes escolares.
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con eficiencia los recursos. Estos elementos son fundamentales 
para que la lealtad social sea detonada en las labores administra-
tivas de los centros educativos. 



II

ENCRUCIJADAS ACTUALES Y LEALTAD SOCIAL
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DE LAS AULAS A LA FRICCIÓN SOCIAL

Educar para el cambio y la mejora social constituye el pri-
mer paso hacia la lealtad social. Las modificaciones que se reali-
zan en las seis dimensiones de la educación, tal como se propuso 
en la primera parte, representan la puesta en marcha de ese pro-
yecto. No obstante, es necesario que la cultura organizacional 
también influya en las dinámicas sociales, sobre todo en lo que 
corresponde a enfrentar las encrucijadas de la sociedad. 

Los problemas existen como síntoma de que algo debe ser 
modificado, ya sea en su manera de ser comprendido, atendi-
do o implementado. Reconocer el conflicto, no negarlo, supone 
criticidad y aceptación. Vivimos diversas encrucijadas, situacio-
nes complejas y dinámicas poco favorecedoras del desarrollo, de 
modo que es imperativo encontrar soluciones. 

La investigación requiere de posicionamientos críticos y 
análisis continuos. No basta con construir ciencia, se necesita 
promover el progreso social. A su vez, el avance científico debe 
ser verificado de manera continua. En ese sentido, evaluar el 
progreso de la ciencia nos invita a cuestionarla de manera filosó-
fica. Debemos iniciar por demarcar lo que es la ciencia y en qué 
consiste su progreso. La problematización que se requiere debe 
interrogar cuál es el uso de los avances científicos y a quiénes 
benefician. Además, es prioritario poner en la mesa de debate de 
qué manera se divulga el saber científico, cómo se transmiten los 
nuevos saberes y con qué criterios se dialoga al respecto. 

Por otro lado, no cabe duda de que la tecnología ha facili-
tado el acceso a la información y que ha revolucionado los pa-
rámetros con los que se comprende el mundo. Lo anterior no 
descarta la necesidad de verificar el uso de las tic en la educa-
ción, así como las implicaciones que conllevan. Es importante 
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que las instituciones educativas inviertan en la mejora de sus 
recursos tecnológicos, siempre y cuando distingan cuáles son las 
prácticas apropiadas para su aprovechamiento. Es fundamental 
repensar la tecnología, formar en competencias digitales e in-
vestigar la relación entre la calidad educativa y el uso de las tic. 
Entre las encrucijadas sociales que se derivan de educar en la 
era digital se encuentra la brecha digital, la cual resalta la urgen-
cia de una mayor inclusión digital. No basta con ser optimista y 
pensar que la tecnología compensará la desmotivación docente, 
de modo que sigue siendo importante el profesionalismo y la 
revisión pormenorizada de la didáctica implementada. 

A pesar del avance de la ciencia y la tecnología, el daño entre 
los individuos continúa aconteciendo en las sociedades, puesto 
que ambos progresos no garantizan la conciencia de sí y la in-
clusión de los demás. No basta con ponerse en el lugar del otro 
y juzgarlo, sino ponerse en su lugar para tratar de entenderlo. 
No se es leal cuando se lastima a otros o se altera la convivencia 
social. Es imperativo combatir la violencia, no basta con no ser 
violento. 

Encarar la violencia es hacer frente a una de las mayores en-
crucijadas de la dinámica social. Tal como sucede al solucionar 
de raíz un problema, es necesario entender las causas de la vio-
lencia y conocer la relación que existe entre su surgimiento y el 
contexto de la comunidad. Preguntarnos cuál es la utilidad de la 
violencia o qué conduce a las personas a actuar de maneras vio-
lentas nos permite trascender la simple descalificación moral. 
La violencia se ha desatado durante la última década en algunos 
países, por ello es oportuno considerar las situaciones que han 
recrudecido la encrucijada. A pesar de ello, existe la opción de 
mantener la lealtad social incluso en ámbitos violentos, para lo 
cual se requiere convicción y valentía. 

La estatura de la lealtad se demuestra en la postura que se 
elige ante las dificultades. No resulta virtuoso ser honorable 
cuando todos lo son o cuando están puestas las condiciones idó-
neas para lograrlo. Actuar contracorriente y mantenerse crítico, 
a pesar de las contrariedades, es derivación de lealtad a sí mis-
mo. Las encrucijadas en torno al progreso de la ciencia, el uso 
de la tecnología y el aumento de la violencia serán abordadas en 
los siguientes tres capítulos.
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7

EVALUAR EL PROGRESO CIENTÍFICO

La ciencia es parte de la cultura y materia de análisis del ejer-
cicio filosófico. Ya sea para avalarla o cuestionarla, la filosofía 
aborda los planteamientos de la ciencia en busca de su rigurosi-
dad, tanto en su planteamiento como en su elaboración. Tanto 
a la filosofía como a las humanidades les corresponde revisar 
las implicaciones culturales que están inmersas en las distintas 
nociones de progreso. En el ámbito educativo, es menester que 
se instruya a los estudiantes en la reflexión sobre los paradigmas 
que están detrás de los “avances científicos”. 

Al estar inmersa en la dinámica social y política a la que per-
tenece, la ciencia debería edificarse con lealtad social, de ahí que 
es tan importante comprender el paradigma en el cual se edifica 
la noción de progreso. Resulta pertinente razonar sobre las im-
plicaciones que están presentes al afirmar que la ciencia progre-
sa y cumple con su misión. Los criterios para distinguir lo que es 
científico surgen a partir del andamiaje socio-político-cultural. 
La filosofía, aún sin estar exenta de tal influjo, es herramienta 
ineludible para reflexionar sobre lo que es benéfico para el indi-
viduo y lo que podría generar su desasosiego o malestar. 

Cuando se alude al progreso suele asumirse que aporta bene-
ficios incuestionables. Sin embargo, cualquier tipo de progreso 
supone la alteración de las condiciones anteriores que se desean 
superar; de tal modo, cuando se progresa se generan rupturas si-
tuacionales a través del cambio. De lo anterior se desprende que 
el avance ocasiona distintas modificaciones. Es por eso que debe 
revisarse la noción de progreso y sus repercusiones históricas, 
económicas y políticas. 

Lo anterior no debería circunscribirse a los filósofos, sino que 
interpela a cualquier ciudadano reflexivo que muestre interés
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por responder de manera crítica a las situaciones que se viven 
en su entorno. Los hallazgos científicos, por sí mismos, ni tienen 
voluntad ni se manifiestan a favor del beneficio social, sino que 
dependen: a) del uso que se haga de ellos; b) de la aplicación 
concreta que propongan quienes ostentan algún tipo de poder. 
Por tanto, resulta fundamental que los parámetros con los que se 
entiende el progreso sean revisados. En concreto, debe demar-
carse lo que es la ciencia, analizar el impacto social de su avance, 
clarificar las vetas desde las cuales se asume que ha progresado 
y señalar quiénes son las personas o instituciones que se benefi-
cian con ella. 

En el presente capítulo se presentan algunos aspectos que 
facilitan el ejercicio filosófico en torno a la ciencia, así como 
ciertas pautas para el análisis de su progreso. 

El cuestionamiento filosófico hacia la ciencia 

El Círculo de Viena, fundado por Moritz Schlick en 1922, fue 
un colectivo cuyos miembros buscaron aportar criterios de veri-
ficabilidad que fuesen útiles para distinguir lo que es científico. 
Consideraban que las afirmaciones científicas deben deducirse 
de premisas comprobadas. Esta postura, apoyada en el méto-
do inductivo, se conoce como empirismo lógico y promueve la 
rigurosidad de la ciencia al punto de dotarla de un conjunto de 
proposiciones con sentido.

Los miembros del Círculo de Viena defendieron su concep-
ción científica del mundo y promovieron el uso concreto y ana-
lítico del lenguaje, de modo que su concreción fuese el punto 
de partida del progreso del conocimiento. Consideraron que la 
metafísica, centrada en cuestiones poco tangibles, era un lastre 
para el desarrollo científico e inadecuada para los filósofos se-
rios. Según su perspectiva, la aplicación de la inducción, partien-
do de hechos específicos y dignos de ser estudiados, debía ser el 
cimiento de la rigurosidad de los postulados filosóficos. 

De acuerdo con los criterios anteriores, los filósofos de la 
ciencia reflejaron su descontento con las conceptualizaciones 
de sus contemporáneos. Por su parte, la intención que ahora 
nos ocupa consiste en revisar los planteamientos actuales que 
intentan legitimar el desarrollo de la ciencia mediante criterios 
que están alejados de lo académico e incluso de lo ético. De tal 
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manera, nos corresponde enfrentar las estrategias que generan 
la ilusión del progreso. 

Resulta pertinente analizar las demarcaciones del progreso 
científico actual. Con el mismo ímpetu que motivó al Círculo de 
Viena a separar lo científico de lo que no lo era, nos corresponde 
analizar los condicionamientos que someten a algunos cientí-
ficos en el desarrollo de su trabajo, así como los criterios con 
los que se juzga su proceder y sus logros. Tal como surgieron 
criterios para delimitar o demarcar la ciencia, necesitamos otros 
que nos permitan dilucidar las intenciones de ciertos avances 
científicos y el tipo de intereses que motivan a las instancias que 
los financiaron. 

La filosofía como sinodal ante la ciencia

Desde la mitad del siglo pasado se han desarrollado avan-
ces, perspectivas y cuestionamientos sobre la labor que la cien-
cia debe desarrollar en la sociedad, sus alcances, posibilidades y 
compromisos, así como las maneras en que pueden delimitarse, 
distinguirse y diferenciarse los procedimientos científicos. 

En uno de sus artículos, Carnap1 manifestó la urgencia de 
filosofar sobre el conocimiento y no dar tregua a los mitos o a 
las imperfecciones del lenguaje que se utiliza para describir la 
realidad. Tales señalamientos emulan las reflexiones de Hume,2 
quien reconoció que no tiene sentido dedicar tiempo a los pro-
blemas pseudofilosóficos que no se concretan a través de da-
tos precisos. En su interesante libro sobre el Círculo de Viena, 
Kraft3 refiere a la lógica empírica como uno de los principios 
que regulan el pensamiento científico. Russell4 coincide con eso 
cuando concluye que la filosofía debe centrarse en los proble-
mas del lenguaje y el conocimiento. 

La intención de comprender la ciencia ha dado lugar a la 
integración de diversos paradigmas, tal como lo invita la inter-
disciplinariedad5 o lo manifiesta el interaccionismo simbólico.6 

1. Carnap, La superación de la metafísica por medio del análisis lógico del 
lenguaje.

2. Hume, Investigación sobre el entendimiento humano.
3. Kraft, El círculo de Viena.
4. Russell, Los problemas de la filosofía.
5. Apostel y otros, Interdisciplinariedad y ciencias humanas.
6. Blumer, El interaccionismo simbólico: perspectivas y métodos.
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En tal óptica, el proceder científico aglutina distintos puentes de 
cruce7 para elaborar explicaciones sobre lo que es mejor y más 
conveniente para el ser humano; en ese tenor, la pregunta por lo 
que es o no es la ciencia continúa siendo sensata y pertinente.8 
Cabe resaltar la dedicación y la responsabilidad que cada inves-
tigador, científico o filósofo debe tener hacia su labor, tal como 
lo indica Bachelard9 en El compromiso racionalista.

La influencia del Círculo de Viena sigue presente en los de-
bates científicos del mundo contemporáneo, al grado que se ha 
generado una nueva filosofía de la ciencia.10 A pesar de ello, algu-
nas pretensiones académicas siguen colindando con una forma 
mítica del poder que privilegia la autoridad de algunos pocos.11 
Una parte central del debate científico en las últimas décadas 
apunta al establecimiento de los criterios que demarcan los lími-
tes de la ciencia.12 

La crítica sobre las maneras con las que se demarca la cien-
cia exige filosofar sobre la ciencia, incluso sin circunscribirse de 
manera unívoca al análisis lingüístico. Uno de los pasos para 
lograr semejante cometido es comprender la génesis del desarro-
llo científico,13 así como las implicaciones que tiene el contexto 
histórico y cultural en las perspectivas contemporáneas sobre 
la ciencia.14 De tal obligación se puede entrever la necesidad de 
una elocuente filosofía de la historia,15 la cual debe mostrar la 
influencia de ésta última en el imaginario de lo que es científico. 

Así como el Círculo de Viena elaboró sus propios lineamien-
tos, la ciencia y la filosofía tienen la exigencia de esclarecer su 
función actual; es encomiable cuando además dirigen sus es-
fuerzos a la liberación social16 o a la construcción de una socie-
dad libre,17 lo cual es evidencia de su lealtad social. La filosofía 
se encuentra relacionada con las ciencias naturales, humanas y 

7. Bronowski, El sentido común de la ciencia.
8. Chalmers, ¿Qué es esa cosa llamada ciencia?
9. Bachelard, El compromiso racionalista.
10. Brown, La nueva filosofía de la ciencia.
11. Feyerabend y Naess, El mito de la ciencia y su papel en la sociedad.
12. Feyerabend, Límites de la ciencia. 
13. Fleck, La génesis y el desarrollo de un hecho científico.
14. Gardiner, La naturaleza de la explicación histórica.
15. Cruz, Filosofía de la historia.
16. Easlea, La liberación social y los objetivos de la ciencia. 
17. Feyerabend, La ciencia en una sociedad libre.
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sociales,18 de modo que la revolución sólo es posible mediante 
el traslado de una ciencia academicista a una ciencia crítica de 
sí misma19 que sea capaz de confrontar sus propios métodos y 
su perspectiva social. De tal ejercicio derivaría una ciencia con 
conciencia,20 abierta a la crítica racional y al uso reflexivo de la 
técnica y la tecnología.21

La construcción autocrítica de la filosofía de la ciencia per-
mite confrontar el procedimiento científico y coadyuva a que las 
ciencias se relacionen de manera filosófica con sus propios pre-
supuestos.22 Si las revoluciones se inician desde dentro, la revo-
lución más íntima de la filosofía, en su reflexión sobre la ciencia, 
comienza con la delimitación de sus modelos de demarcación y 
con la aplicación rigurosa de los mismos en su propio proceder. 

Las revoluciones científicas se detonan cuando se reconoce 
alguna problemática en el modo de conocer las cosas,23 por ello 
es fundamental repensar la noción del progreso y la representa-
ción social de lo que significa la ciencia. Es prioritario demarcar 
la rigurosidad filosófica de la noción de progreso científico, a 
través de un análisis multimodal. Esto último impulsará la edifi-
cación de la ciencia a través de la restructuración de sus propios 
cimientos.24

La demarcación de la ciencia y su progreso

La distinción de lo científico es una labor epistemológica. 
Como punto de partida es necesario clarificar las diferencias en-
tre la ciencia, la religión y el mito. La filosofía de la ciencia, al 
proponer un lenguaje preciso para describir los hechos, juzga los 
planteamientos que ocultan su falta de rigor mediante discursos 
elegantes, pero sin contenido. 

El nacimiento de la filosofía analítica se debe en gran parte 
a Gottlob Frege, matemático alemán que es considerado uno de 
los padres de la lógica. En 1879, Frege publicó su revolucionaria 

18. Goldmann, Las ciencias humanas y la filosofía.
19. Joliot-Curie, De la ciencia académica a la ciencia crítica.
20. Morin, Ciencia con conciencia.
21. Moya, Crítica de la razón tecnocientífica.
22. Radnitzky y Andersson, Progreso y racionalidad en la ciencia.
23. Valenzuela, La problemática del conocer.
24. Ziman, La credibilidad de la ciencia.
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obra Conceptografía o Escritura de conceptos, con la cual sen-
tó las bases de la lógica matemática moderna. En su teoría del 
significado, presentada en Sobre el sentido y la referencia, Frege 
aludió que los signos permiten que los objetos se asocien con 
las palabras. Lo anterior muestra un claro contraste con la tesis 
de Locke, consistente en que las palabras son signos de ideas, 
derivando así que las palabras son habitadas por concepciones 
subjetivas que están contenidas en la mente de los hablantes.

De acuerdo con Frege, el objeto es la referencia del signo. La 
noción que se tiene del objeto es una imagen interna construida a 
partir de su recuerdo. Los significados de las palabras, por tanto, 
corresponden a comunidades de hablantes y no a las mentes par-
ticulares de los individuos; lo que es exclusivo de los individuos 
son sus representaciones subjetivas. De tal manera, las palabras 
no son signos de las representaciones, sino que pertenecen al 
mundo de las nociones. Por ello es improcedente proponer un 
proyecto universal en el uso del lenguaje. Los significados de las 
colectividades que pregonan el progreso de la ciencia difieren 
de aquellos que corresponden al resto de los individuos que no 
muestran interés en ello. 

El significado del progreso científico, o los criterios con los 
cuales es determinado, mantiene su vigencia sin ser consensua-
do por la población, debido a que no existen voces alternas a la 
cúpula académica que, partiendo de una representación subjeti-
va y crítica del progreso, sean capaces de denunciar las posibles 
irregularidades. Russell advirtió la dependencia entre el conoci-
miento y la experiencia directa que tienen los individuos. Si la 
ciudadanía no elige involucrarse con el conocimiento científico, 
o si la cultura no tiende a la ciencia, no habrá plataformas para 
debatir o encontrar la posible falacia en los pronunciamientos 
oficiales sobre el progreso científico. 

Russell señaló que la filosofía debe desmenuzar atómica-
mente sus contenidos, a pesar de que nunca podrá llegar a una 
verdad última. Visto desde esa perspectiva, el crítico de la cien-
cia debe centrarse en el uso del lenguaje, remitiéndose a cues-
tiones interdisciplinares. Russell cuestiona lo siguiente: “¿Hay 
en el mundo algún conocimiento tan cierto que ningún hom-
bre razonable pueda dudar de él? Este problema, que a primera 
vista podría no parecer difícil, es, en realidad, uno de los más 
difíciles que cabe plantear”.25 El filósofo inglés mencionó que en 

25. Russell, Los problemas de la filosofía, p. 15.
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el dominio de las ciencias pueden usarse “modos negligentes y 
dogmáticos”26 que deben ser cuestionados con todo derecho por 
cualquier persona crítica. En ese sentido, la lealtad social exige 
atención y revisión de lo que está implícito en los discursos cien-
tíficos y sociales. 

Popper mostró afinidad con algunos planteamientos del Cír-
culo de Viena, pero después criticó el positivismo imperante que 
se desprendió de ahí. Además, observó que la función de la cien-
cia consiste en proponer nuevas hipótesis y elaborar conjeturas 
que permitan explicar los hechos y hacer predicciones sobre lo 
que podría acontecer en el futuro. El filósofo austriaco estudió el 
desarrollo del conocimiento científico,27 así como la posibilidad 
de que tal conocimiento sea objetivo.28 La afirmación rotunda de 
que es posible utilizar un lenguaje universal para las ciencias 
no parece abrirse a objeciones. No obstante, según el criterio 
popperiano, se trata de un afán que no ha sido alcanzado y de 
eso se desprende que no hay elementos para negarlo porque no 
puede concluirse que nunca se alcanzará. Por tanto, al no poder 
negar la universalización del uso de la ciencia no cabe asegurar 
que se trata de un planteamiento riguroso. No es necesario negar 
algo que es afirmado de manera quimérica. En ese sentido, al 
menos desde el falsacionismo que propone Popper, cabe criticar 
la opción de percibir a la ciencia y al conocimiento de manera 
univoca.

Partiendo de su perspectiva historicista, Koyré29 propuso un 
método de investigación que consiste en revisar las estructuras 
que subyacen en las ideas de una época. En ese sentido, las ac-
tuales nociones de progreso de la ciencia, al estar inmersas en 
un contexto temporal concreto, penden de las tendencias cien-
tíficas, de los postulados sobre el conocimiento y de lo que se 
considera digno de ser investigado. La recepción popular que 
se hace de la ciencia del mundo académico tiene también una 
explicación historiográfica que es digna de pensarse.30 Koyré no 
perteneció al Círculo de Viena, pero su método se nutre del inte-
rés filosófico por la ciencia.

26. Ibíd.
27. Popper, El desarrollo del conocimiento científico.
28. Popper, Conocimiento objetivo.
29. Koyré, Estudios de historia del pensamiento científico.
30. Koyré, Pensar la ciencia.
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La concepción discontinuista de la ciencia sostiene dos pos-
tulados centrales: a) los problemas sociales no se superan cuan-
do se propone una solución para ellos; b) las leyes que se estable-
cen no se comparan con otras posibles, sino que son impuestas 
por los influjos de la época. En ciertos casos, siguiendo estas 
premisas, los avances científicos direccionan al mundo hacia 
modelos de consumo que favorecen al sector privado. El benefi-
cio económico, por encima de la lealtad social, ha condicionado 
los criterios para definir lo que es un avance científico. Lo an-
terior supone un conflicto cuando los objetivos de los avances 
científicos se fusionan con la ganancia de quienes los financian. 
Lo anterior es de suma importancia considerando que: 

Los capitales privados han incrementado su participación brin-
dando soporte económico a numerosos proyectos de investiga-
ción. El costo creciente de la investigación y su dependencia de 
tecnologías y equipamientos complejos, con elevados costos de 
adquisición y mantenimiento, ha sido uno de los principales fac-
tores que influyen en esta colaboración económica entre la in-
dustria privada y la investigación básica y/o clínica en universi-
dades, al igual que en otros ambientes académicos públicos que 
no cuentan con fondos suficientes para cubrir dichos gastos.31

El conflicto de interés no está circunscrito de manera exclu-
siva al ámbito de la tecnología, sino que está presente en la inves-
tigación que se realiza en las áreas de la salud y las humanidades, 
tal como lo refieren Groeger y Barnes32 en un estudio centrado 
en la situación científica y la recepción de fondos económicos. 

Hace más de cinco décadas, Kuhn percibió que el avance 
científico está ligado al uso del poder económico. Asimismo, 
anunció que los paradigmas sobre la ciencia son movibles, de 
modo que no cabe esperar que los actuales sean idénticos a los 
que habrá en el futuro. Kuhn33 aseveró que ninguna teoría cien-
tífica sobrevive para siempre, lo cual supone el crecimiento de la 
ciencia sobre sí misma o, como expresó Hawking34 varios años

31. Carobene, “El conflicto de interés en la investigación científica”, p. 145.
32. Cfr. Groeger y Barnes, “Conflict of Interest in Human Subjects Re-

search”, pp. 137-142.
33. Kuhn, La estructura de las revoluciones científicas.
34. Hawking, A hombros de gigantes. 
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después, que siempre hay manera de sentarse en los “hombros 
de gigantes”. Es evidente la necesidad de que los métodos sean 
trascendidos en algún punto, pero resulta conflictivo que los pro-
cedimientos estén sujetos al interés de minorías o al flujo de las 
tendencias dominantes. En consonancia con ello, es oportuno 
realizar cuestionamientos que nos permitan elucubrar algunas 
líneas de reflexión respecto al progreso científico y la influencia 
cultural que la ciencia, con todo y sus manejos, ocasiona en la 
vida de los individuos.

Problematización filosófica de la ciencia

La noción de progreso de la ciencia debe ser puesta a juicio 
por la filosofía desde la óptica de la lealtad social. Enseguida se 
proponen algunos cuestionamientos en torno a ciertos discursos 
que suelen acompañar al avance científico.

Las preguntas que dan lugar a las siguientes secciones son: 
a) ¿cuáles son las modificaciones que produce el progreso cien-
tífico?; b) ¿qué parámetro se sigue para establecer el término 
“progreso científico”?; c) ¿desde cuál contexto histórico se afir-
ma que los conocimientos científicos han progresado?; d) ¿en 
qué lógica de poder están inmersos los paradigmas con los que 
se establece que un aporte científico deviene en progreso?; e) ¿en 
qué tradiciones se edifica el supuesto “progreso de la ciencia”?; 
f) ¿de qué manera afecta a la naturaleza el progreso de la cien-
cia?; g) ¿cuál es el alcance de la ciencia en las dinámicas socia-
les?; h) ¿qué grupos se empoderan al afirmar el progreso científi-
co y en qué condiciones opera su autoridad?; i) ¿cómo favorecer 
el ejercicio ético en la investigación universitaria? En el mismo 
orden se abordarán enseguida cada uno de los planteamientos 
referidos.

a) Modificaciones producidas por el progreso científico

La demarcación de la ciencia debe estar ligada con el genui-
no interés de utilizarla para el beneficio de la sociedad a través 
de la resolución de problemas o la comprensión del ser humano. 
La ciencia genera cambios en la dinámica de las sociedades, 
pero el ciudadano común no siempre muestra interés en revisar 
el discurso utilizado en los ámbitos científicos. 
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El progreso científico se vuelve un problema filosófico cuan-
do no se reflexiona en la influencia que provoca en las dinámicas 
sociales. El conocimiento tiene implicaciones en los individuos, 
por ello el pragmatismo imperante no debe disminuir el interés 
filosófico hacia los motivos y alcances de los avances científicos. 
Los desarrollos de la ciencia y la tecnología acontecen de mane-
ra más progresiva que el desarrollo de la conciencia de las per-
sonas, quienes rara vez se plantean cuáles son las consecuencias 
de los avances de las dos primeras. 

Puede tenerse un teléfono sin saber lo que se quiere comuni-
car; es factible contar con los servicios de un avión sin reflexio-
nar sobre el sitio al que se quiere ir en la vida; puede existir una 
red internacional de comunicaciones sin que los usuarios ana-
licen el contenido de las narrativas que son expresadas ahí. Los 
avances que se ofrecen a las masas no suponen que los indivi-
duos sepan qué hacer con ellos, a pesar de saber cómo usarlos. 

Se ha comprobado, por ejemplo, que muchos estudiantes tie-
nen mejores resultados académicos cuando existen vínculos de 
aprecio hacia sus docentes;35 no obstante, siguen existiendo fric-
ciones entre ellos y no se desarrollan prácticas que favorezcan 
mejores maneras de relacionarse. Es sabido que los empleados 
disfrutan más de los entornos laborales que están desprovistos de
actitudes agresivas o autoritarias de los directivos y no existe 
acoso psicológico, pero van en aumento los casos en que eso se 
denuncia. Lo mismo sucede en otros rubros en los que la ciencia 
ha delineado lo que corresponde hacer, pero sus sugerencias no 
son atendidas por la población. 

Son innumerables los estudios en los que se propone la con-
vivencia familiar centrada en la comunicación; abundan las evi-
dencias en torno a los problemas de salud que derivan del hábito 
de fumar; existen bastantes pruebas del daño que ocasiona la 
contaminación; se publican los beneficios de adoptar dietas ve-
getarianas o se delinean los conflictos que ocasiona el fanatismo 
en el desarrollo de las sociedades. Sin embargo, pese a todo eso, 
continúan elevándose los índices de violencia intrafamiliar, exis-
ten incontables casos de cáncer pulmonar por el uso del cigarro, 
hay más polución en las calles y el aire que respiramos es dañi-
no, existe mayor consumo de carne con muy pueriles restriccio-

35. Cfr. Fernández y otros, “Procesos socio-afectivos asociados al aprendi-
zaje y práctica de valores en el ámbito escolar”, pp. 63-78.
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nes y aumentan de manera alarmante los ámbitos religiosos en 
los que el dialogo es casi una quimera. Con lo anterior se observa 
que, a pesar de que están disponibles los aportes de la ciencia, no 
existe el hábito de leer textos científicos o no se llega al punto en 
el que lo leído modifica la conducta. 

b) El contenido del “progreso científico” 

El análisis lingüístico, inaugurado por Frege mediante su cé-
lebre obra Ensayos de semántica y filosofía de la lógica,36 puede 
ser utilizado ante la dinámica progresiva de la ciencia. El exa-
men propuesto por el filósofo invita a revisar la construcción del 
término “progreso”. De acuerdo con Frege, la referencia de un 
signo no es idéntica a la representatividad que éste propicia en 
el individuo particular que lo contacta. De tal modo, el discurso 
sobre el “progreso de la ciencia” debe estar sometido al análisis. 
Cuando eso no sucede, la idea del progreso se vuelve un proble-
ma al no tener clarificadas las bases desde las cuales se afirma.

Si un individuo se contenta con escuchar que algo progresó, 
sin clarificar en qué sentido se afirma tal cosa, podría estar juz-
gando de manera superficial. No todo el progreso es benéfico. Si 
progresa un virus en la sangre no hay consecuencias agradables, 
como tampoco las habrá si progresa un cáncer en la próstata 
o si aumenta la intolerancia social. Alabar el progreso o el au-
mento de algo, sin la suficiente reflexión sobre las implicaciones 
que eso acarrea, nos puede cegar y atraer dificultades. Estamos 
inmersos en una sociedad que alaba el consumo, el derroche y 
la abundancia, pero el progreso indefinido no siempre supone 
beneficios. 

El progreso de los hallazgos científicos no ha conducido a un 
equivalente progreso en las condiciones de bienestar de las na-
ciones. Desde luego, existen ejemplos de lo contrario, los cuales 
son dignos de encomio y aplauso. En virtud de los avances de la 
tecnología existen automóviles que antes no eran imaginables; 
no obstante, hace cien años, sin la presencia de automóviles, 
habría sido inaudito el nivel de contaminación actual. Ha sido 
notable la producción de alimentos transgénicos, anunciados con 
bombo y platillo para el fin del hambre en el mundo; pero, a lus-
tros enteros de tan optimista meta, no ha disminuido el problema 

36. Frege, Ensayos de semántica y filosofía de la lógica.
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de la desnutrición o la falta de alimentos para millones de perso-
nas del mundo. Lo que sí cambió, en tal caso, es el tipo de insec-
ticidas que se requieren para enfrentar las plagas que, tras haber 
mutado,37 asechan de manera decisiva los nuevos plantíos. Las 
empresas detrás de ese proyecto jamás ofrecerán disculpas. 

Las mejoras en algunas áreas, ocasionan retrocesos en otras. 
Es eso lo que debe considerarse al evaluar el progreso. La tram-
pa o error de percepción consiste en creer que el progreso cien-
tífico atrae, por sí mismo, el progreso social.

Los hallazgos de la ciencia resultan significativos por los sa-
beres que se obtienen en las distintas áreas del conocimiento, 
pero tales saberes, en el plano de la ética y la política pública, 
necesitan impregnarse de lealtad social. Del mismo modo, salvo 
en raras ocasiones, el alcance de los científicos no es suficiente 
para repercutir en dos campos de acción distintos: el de la ela-
boración o sustento de las teorías y el de la puesta en práctica de 
las mismas en la sociedad. Lo anterior plantea la oportunidad 
de que uno de los papeles de los políticos y de la ciudadanía sea 
aprovechar los planteamientos científicos para la transforma-
ción de las dinámicas sociales. 

c) Condiciones históricas y afirmación del progreso científico

La construcción del progreso científico necesita de condi-
ciones históricas que la favorezcan. Los científicos deben cono-
cer la relación que existe entre su investigación y el momento 
histórico que viven. La situación discontinuada de la ciencia, 
advertida por Koyré, resulta evidente cuando algunas líneas de 
investigación se adaptan a la generación de beneficios privados. 

El discurso triunfalista sobre el progreso de la ciencia sur-
ge por una serie de condiciones contextuales que dan lugar a 
ciertas tendencias narrativas que edifican la idea del progreso 
y determinan la manera de presentar los hallazgos de la cien-
cia, así como su difusión, significado y reiteración. No obstan-
te, los científicos cuya óptica está permeada por criterios éticos 
y sustentables admiten que los avances científicos no siempre 
se utilizan con lealtad social. Está claro que las investigaciones 
requieren recursos y que eso conduce a que se privilegien las 

37. Cfr. Tabashnik y otros, “Insect resistance to Bt crops: lessons from the 
first billion acres”, pp. 510-521.
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temáticas para las que se ofrecen acuerdos y remuneraciones 
propicias. La dedicación a la ciencia y la investigación tienen 
costos, de modo que el progreso termina delineado por quienes 
ofrecen los recursos.

Las diferencias entre los presupuestos nacionales que son 
destinados a la ciencia son evidencia de la desigualdad de con-
diciones para crear conocimiento y ejercer de científico. Si el 
conocimiento es poder, la ciencia propicia poder en quien la de-
sarrolla y, sobre todo, en quienes la financian; así, el progreso 
científico deviene en lucha internacional por el poder, lo cual 
también se replica, en el ámbito de cada nación, entre los grupos 
de investigadores. No se trata de que todos los países tengan el 
mismo presupuesto para la investigación científica, lo cual re-
sulta absurdo si se considera que las naciones no cuentan con 
el mismo número de investigadores calificados para utilizar los 
recursos de manera eficiente; sin embargo, a pesar de que va-
rios hallazgos científicos están al alcance de la humanidad por 
mediación de la tecnología, sin importar de qué nación surgió el 
conocimiento, eso no ha conducido al aprovechamiento genera-
lizado del conocimiento y no ha permitido progresos homogé-
neos en la formación de nuevos investigadores. 

Resulta improbable que el desarrollo de la ciencia y el bene-
ficio que adquiere de ella la población sean idénticos en cada na-
ción del mundo, así que no cabe lugar para semejante utopía; sin 
embargo, es oportuno conocer las implicaciones desde las que se 
construye la noción del progreso y, a partir de ahí, acceder a una 
mirada más despierta ante los paradigmas que condicionan la 
investigación nacional e internacional.

d) La lógica del poder en los paradigmas del progreso científico

El paradigma implícito en la idea de progresividad científi-
ca, tal como afirma Kuhn,38 está sujeto a la lógica de poder que 
permea las condiciones propiciadoras, facilitadoras o contene-
doras de lo que se entiende por el avance de la ciencia. La noción 
que se tenga del progreso científico valida y legitima una serie de 
premisas sobre lo que la ciencia debe ser y debe lograr en fun-
ción de ciertos intereses o parámetros de credibilidad. 

38. Kuhn, La estructura de las revoluciones científicas.
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Es obligación de la ciudadanía reflexiva ser capaz de poner en 
duda las afirmaciones categóricas sobre los avances científicos; 
sólo partiendo de tal actitud se logrará retornar a la pregunta por 
el significado de la ciencia. En palabras de Kuhn, “para que el 
cultivo de la historia de la ciencia adquiera cabal sentido y rinda 
todos los frutos que promete, se impone el examen de ciertas co-
yunturas, propias del desenvolvimiento científico”.39 Asimismo, 
dejó en claro que al estudiar la historia de las revoluciones cien-
tíficas podemos observar las peculiaridades del desarrollo de la 
ciencia, usualmente ocasionado por circunstancias histórico-so-
ciales. Si la revolución científica acontece a partir del cambio 
de paradigmas, entonces es oportuno considerar la modifica-
ción de los paradigmas en torno a la idea de progreso científico.

e) Tradiciones a las que responde el “progreso de la ciencia” 

Laudan40 advirtió que el progreso de las ciencias está vin-
culado con la superación de las tradiciones que no sintonizan 
con los tiempos en los que se vive. Desde esa óptica, la idea del 
progreso se circunscribe a un contexto y es derivación de una 
tradición particular, a la cual se adhiere o supera. Si en algunas 
esferas sociales y académicas se tiende a simular el saber, sin 
demostrarlo o argumentarlo, prevalecerá un paradigma de pro-
greso que debe ser cuestionado. A su vez, la dinámica social a 
la que responden tales tradiciones constituye una oportunidad 
para la reflexión. Visto de ese modo, mantener la simulación im-
plica una serie de dinámicas autoritarias que son ejercidas para 
el beneficio de quienes ostentan el poder. 

La noción de progreso científico siempre está inserta en una 
tradición particular. Un breve esbozo de algunas tradiciones 
científicas podría ser el siguiente: a) “aquellas para las que su 
centro de gravedad, lo que es reconocido (por los miembros de 
la tradición por lo menos) como su área de investigación lo cons-
tituye la articulación de ejemplos paradigmáticos de una teoría. 
Para estas tradiciones, predominantemente teóricas, el aban-
dono del núcleo teórico significa el abandono de la tradición o 

39. Ibíd., p. 2.
40. Laudan, Progress and Its Problems: Towards a Theory of Scientific 

Growth. 
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su desmembramiento”;41 b) otro tipo de tradición científica son 
las no teóricas, las cuales “pueden clasificarse en dos grandes 
grupos: las descriptivas y las experimentales. Una tradición des-
criptiva genera explicaciones y predicciones acerca del compor-
tamiento de los entes que constituyen el dominio de una disci-
plina sobre la base de un sistema clasificatorio para esos entes. 
La lingüística descriptiva y la taxonomía son ejemplos típicos 
de este tipo de tradición”;42 c) por último se encuentran las tra-
diciones empíricas que “se articulan alrededor de problemas y 
técnicas experimentales, desarrollándose de manera autónoma, 
a lo largo de la historia, [a partir] de tradiciones teóricas”.43 El 
trabajo experimental va mucho más allá de la mera recolección 
de datos o de información y tiene que ver con “el tipo de razona-
miento que predomina en la formación y el cuestionamiento de 
las creencias y métodos de investigación”.44 

Cabe distinguir que las tradiciones científicas están vincula-
das con las tradiciones culturas y sociales que delimitan la no-
ción de progreso. Si bien es cierto que cada ámbito de la ciencia 
se organiza en función de sus miembros y de los parámetros 
que éstos establecen, no puede dejarse de lado que su labor se 
engloba en contextos de orden sociopolítico. Por tanto, la supo-
sición de que la tradición científica es autónoma del contexto 
sociocultural tendría que ser cuestionada. Ubicar las tradiciones 
en las que se edifica el discurso científico permite relacionar las 
investigaciones con los contextos de los que se desprenden. Si 
las tradiciones científicas están delimitadas por las tradiciones 
históricas y sociales, corresponde mantenerse críticos ante los 
discursos que emanan de ellas.

f) Afectaciones a la naturaleza tras el progreso de la ciencia

La manera en la que se utilizan algunos progresos científicos 
genera daño a los ecosistemas y a la biología en general, según 
advierte Jonas.45 La ciudadanía debe ser cuidadosa ante los per-
juicios ocasionados por la manera de aplicar el conocimiento. 

41. Martínez, “Método, evolución y progreso en la ciencia”, p. 49.
42. Ibíd.
43. Ibíd., p. 50.
44. Ibíd.
45. Jonas, El principio de vida: hacia una biología filosófica. 



112

Si se dejan de lado las consideraciones éticas sobre el uso y 
el progreso de la ciencia,46 no se advertirán las consecuencias en 
el clima, la vida animal y la existencia humana. En ese sentido, 
la obra de Jonas “abre un nuevo camino de reflexión sobre la 
precariedad de la vida y muestra el gran alcance filosófico de 
ese abordaje de la biología, pues vuelve a colocar la vida en una 
posición privilegiada y lejos de los extremos del idealismo irreal 
y del limitado materialismo”.47 

Del mismo modo, Jonas advierte que “la tremenda vulnera-
bilidad de la naturaleza sometida a la intervención tecnológica 
del hombre muestra una situación inusitada, pues nada menos 
que toda la biósfera del planeta está expuesta a posibles altera-
ciones, lo cual hace imprescindible considerar que no sólo debe 
anhelarse el bien común, sino también el de toda la naturaleza 
extrahumana”.48 De estas consideraciones se desprende que la 
lealtad social no se dirige sólo hacia quienes comparten el mun-
do con nosotros, sino también hacia los que habitarán en el fu-
turo y recibirán el mundo que logremos preservar. 

De Siqueira alude que “en varios países latinoamericanos (…) 
la economía oficial menosprecia la noción de ciudadanía cuan-
do elabora planes macroestructurales orientándose de acuer-
do con criterios propuestos por los sectores financieros de los 
países centrales. La idea de hombre fue desintegrada”.49 Tal 
como se observa, existen serios problemas cuando la noción de 
progreso científico no está alineada con la de progreso social, 
comunitario, planetario o humano. 

Respecto al cambio climático, Useros considera que “ocupa 
hoy uno de los primeros lugares entre los problemas que afectan 
a la humanidad, por sus efectos medioambientales y, sobre todo, 
porque su principal determinante es el incremento de los gases 
de efecto invernadero, resultantes de las actividades humanas”.50 
Resulta desafortunado que este problema siga siendo insignifi-
cante para algunas personas y gobernantes. Detrás de la obstina-

46. Jonas, El principio de responsabilidad: ensayo de una ética para la civi-
lización tecnológica.

47. De Siqueira, “El principio de responsabilidad de Hans Jonas”, p. 278.
48. Ibíd., p. 279.
49. Ibíd., p. 280.
50. Useros, El cambio climático: sus causas y efectos medioambientales, 

p. 71.
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ción por simplificar los problemas sociales se oculta una magna 
ausencia de lealtad social.

g) Alcances del progreso científico en las dinámicas sociales

Para Carnap, la ciencia debe centrarse en la practicidad del 
conocimiento y sustentarse en hechos. Desde esa lógica, el uso 
que se ha dado a la ciencia no siempre ha sido propiciador de 
mejoras sociales. Los alcances del progreso científico deben ser 
puestos a debate, poniendo atención a las particularidades de 
cada caso. 

Los productos derivados de los avances científicos no son 
accesibles a las personas que no pueden pagar los costos de su 
uso. En distintos rubros, el progreso de la ciencia genera mayor 
división social, tejiendo un marco de diferencias entre los que 
pueden avanzar al ritmo científico y aquellos que no cuentan 
con tal posibilidad. Del mismo modo, las instituciones educati-
vas generan división social cuando ofrecen discursos clasistas en 
los que el acceso a la ciencia se alude como una forma aceptada 
de gregarismo.

Finkielkraut señaló51 que la ciencia ha ido perdiendo la bata-
lla de su propia congruencia al no ser empleada para favorecer 
la igualdad social. Además, el pensador francés denuncia de ma-
nera categórica la ruptura del vínculo entre el mundo científico 
y el social. El progreso de la ciencia se edifica en medio de cierta 
indiferencia hacia la fragilidad del ámbito social. De ello se des-
prende que su progreso se vuelve casi inoperante para los fines 
colectivos. 

Además, según advierte Finkielkraut,52 las personas suelen 
ser indiferentes ante la historia y las consecuencias sociales que 
pueden derivar de las decisiones políticas y económicas, lo cual 
vuelve urgente la reflexión filosófica y la denuncia. Si el progreso 
de la ciencia no se acompaña de un proyecto de divulgación de 
la misma, los beneficios no se vuelven tangibles. En los países en 
los que no se ofrece ninguna alusión a la ciencia en la televisión 
pública, en razón de que no es algo que al pueblo le interese, se 
están dejando de lado, por apatía o desconocimiento, la rique-
za de algunos de los hallazgos contemporáneos. Esto se vuelve 

51. Finkielkraut, La derrota del pensamiento.
52. Finkielkraut, La humanidad perdida: ensayo sobre el siglo xx.
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cíclico cuando la ciudadanía no está interesada en formarse a 
sí misma en el ámbito del conocimiento y la cultura. A la vez, 
resulta poco productivo ir a la escuela cuando en ella no existen 
proyectos de acercamiento genuino a la ciencia. 

El ejercicio del intelectual contemporáneo está sometido a 
los vaivenes modales de la sociedad posmoderna, pero eso no lo 
exenta de juzgar el vínculo entre los planteamientos científicos 
y el desarrollo de la población. Los gobiernos no han cumplido 
las promesas de bienestar y prosperidad con las que se presentan 
ante la población, en buena parte porque no han aceptado la ase-
soría de hombres y mujeres de ciencia o los han convencido de 
alinearse a sus intereses políticos. La ciudadanía desaprovecha 
la ciencia cuando no está informada de sus avances y prefiere 
sustentar sus decisiones en la voz de las masas acríticas, el azar, 
el destino, la magia o la fantasía.

Siendo escéptico del progreso, Finkielkraut apunta que la 
humanidad está perdida,53 pero reconoce que aún existe la es-
peranza de recapturar la esencia de su camino si se vuelve a va-
lorar la vida y se reconocen los errores que han condicionado la 
historia. La vuelta al pasado, la conciencia histórica y el resur-
gimiento del papel denunciante de los intelectuales conjuntan el 
culmen de semejante osadía. 

h) Autoridad y progreso científico 

Cuando se habla del progreso científico alcanzado mediante 
un proyecto se confirma la eficiencia del grupo de científicos, 
empresarios o políticos que lo apoyaron. No obstante, Besnier 
y otros54 afirman que la humanidad se equivoca al creer que el 
progreso científico le da derecho de gobernar a la naturaleza. 
Al poner en juicio a la ciencia se rechaza la ideología antropo-
centrista, desde la cual se pretende que la naturaleza obedezca 
los dictados de la autoridad científica. Es al revés: la ciencia es 
la que debe ajustarse a la naturaleza de las cosas. No se puede 
confiar de manera absoluta en que el progreso de la ciencia su-
pone el beneficio del mundo y sus habitantes, sobre todo porque 
la ciencia no es un sujeto moral que actúe por sí mismo. El uso 
y los fines que delimitan las autoridades que están detrás de los 

53. Ibíd.
54. Besnier y otros, La Science en jeu. 
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proyectos científicos es lo que pone en la mesa de debate su valor 
para las comunidades. 

No es lo mismo construir conocimiento que elaborar de ma-
nera sesgada un conjunto de afirmaciones favorables a distintos 
grupos que sustentan su autoridad en la imposición de ideolo-
gías y que aumentan su poder al presentarse como promotores 
del progreso científico. A partir del paradigma constructivista, 
enraizados en la psicología social, es posible superar el obje-
tivismo empirista y el relativismo discursivo, de tal modo que 
cuando se hable de progreso de la ciencia se esboce, a manera 
de confrontación, que el conocimiento no se elabora de manera 
individual, sino que se produce estando en relación con otros.55 
Lo que se adopta como realidad se elabora en el plano de la co-
lectividad,56 incluyendo el significado del progreso científico. 

Lo que se encuentra detrás de la afirmación del progreso de 
la ciencia y las pretensiones de autoridad implícitas en tal dis-
curso constituyen un reto para la criticidad. El poder otorgado 
por el conocimiento colinda con la manía de acreditarse y obte-
ner autoridad a través de los avances científicos. Con todo esto 
no se pretende eliminar la intención de enaltecer y aplaudir la 
autoría de los científicos, pero se denuncia y se repudia que sus 
habilidades sean utilizadas para el beneficio de algunas mino-
rías que someten al pueblo. 

Los discursos triunfalistas sobre el avance de la ciencia, o 
sobre el progreso de cualquier índole, son ocasión para exigir ar-
gumentos concretos. Es inobjetable la importancia de saber no-
tar la falta de sustento en lo que afirman algunas instituciones, 
gobiernos o grupos de poder. Solo desde la criticidad pueden 
elaborarse las propias conclusiones. 

i) Ejercicio ético en el ámbito de la investigación universitaria

Una alternativa para favorecer el ejercicio ético en la gene-
ración de conocimiento en las universidades es crear un órgano 
regulador de los proyectos de investigación. Entre las funciones 
de dicho órgano, que también podría ser el Comité Institucio-
nal de Ética, está garantizar que los miembros de la institución 

55. Bialakowsky y otros, “Capitalismo y método. Alternativas de la copro-
ducción investigativa”.

56. Kusch, Obras completas, vol. 1.
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educativa respeten, entre otras cosas, la propiedad intelectual, 
las patentes o los derechos de los autores nacionales e interna-
cionales. A su vez, mediante la validación de los protocolos de 
investigación, el Comité promueve el seguimiento de las vías y 
medios legales para la obtención de datos e información.

A ese mismo Comité le corresponde abogar por la protección 
de los derechos civiles de los individuos a los que se estudia en 
las investigaciones, así como el manejo confidencial de sus da-
tos. Velar por la justificación ética de los proyectos de docencia 
e investigación también es intención del Comité, el cual puede 
estar formado por miembros de cada disciplina de estudios del 
centro educativo, así como un representante del personal admi-
nistrativo y uno más que realice funciones de gestión directiva. 

En la justificación ética de los protocolos de investigación 
debe asentarse con claridad la voluntad de no causar daño per-
sonal, colectivo o comunitario; del mismo modo, es menester la 
promoción de la congruencia y erradicar la simulación. Es im-
portante que los proyectos académicos cuenten con ecuanimi-
dad (sean realizables), autonomía (no estén supeditados a cre-
dos o ideologías que condicionen los resultados) y neutralidad 
(dar cuenta cabal de los resultados, sin modificarlos o alterarlos). 

Corolario

El progreso científico no siempre va de la mano del ejerci-
cio ético y la reflexión filosófica. Conviene, en todos los casos, 
delimitar las condiciones que posibilitan el progreso y las estra-
tegias para que sea entendido como tal. La conocida afirmación 
de que “la ciencia no piensa”,57 sigue reiterando la necesidad de 
filosofar sobre ella, no solo para demarcarla, sino también para 
delinear y separar lo que realmente es progreso y lo que, a pesar 
de llevar tal nombre, no lo es. 

El poder atrae responsabilidad, pero cuando el poder se en-
cuentra en manos desleales supone un peligro. La ciencia, como 
mediadora de la construcción de conocimiento, representa ge-
nuino poder, pero también tiene límites, según expuso Feyera-
bend.58 Los científicos y los filósofos no debieran ser los únicos 

57. Heidegger, ¿Qué significa pensar? p. 19.
58. Feyerabend, Límites de la ciencia.
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denunciantes (asumiendo que logran serlo) de la incongruencia 
de los discursos que toman la bandera de la ciencia para obte-
ner recursos o mostrarse legítimos ante la población. También 
corresponde a cada individuo ser crítico frente las narrativas im-
perantes. Los límites humanos no son obstáculo para que cada 
hombre y mujer sea capaz de reconocer las encrucijadas sociales 
y en esas condiciones avive su interés por fomentar la lealtad 
social.
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8

EDUCAR MEDIANTE LA TECNOLOGÍA

En este capítulo se abordan algunos aspectos generales del 
panorama educativo y se juzgan distintos usos que se han dado 
a las tic. Del mismo modo, se ofrecen reflexiones en torno a las 
inversiones realizadas para la modernización tecnológica; ade-
más, se pone en la mesa de debate la relación entre la inversión 
tecnológica y la inclusión social. Se aludirá también el vínculo 
entre las competencias digitales y la evaluación de las tic, esta-
bleciendo el entrecruce que existe entre la alfabetización digital 
y la capacidad crítica de los estudiantes. En ese tenor, se analiza-
rá la eventual correlación entre el aumento de calidad educativa 
y el uso de las tic. 

En el texto se acepta de antemano la conexión de la filosofía 
con la tecnología y se hace mención de la brecha cognitiva que 
es patente en la sociedad, la cual invita a un mayor esfuerzo para 
erradicarla. Con ánimo propositivo se denuncian algunos usos 
infructíferos o abusos de la tecnología en la práctica educativa. 
Además, se aborda la prospectiva educativa de las tic, refiriendo 
las posturas escépticas u optimistas que en torno a ello se han 
suscitado. Por último, se aluden varios elementos para configu-
rar una visión que permita a los docentes y a los estudiantes ase-
gurar su propio equipamiento racional para la era tecnológica 
en la que vivimos. Con todo ello, las siguientes páginas se cen-
tran en torno a la implicación didáctica y filosófica del uso de las 
tic desde la óptica de la lealtad social.
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El panorama educativo 

Los sistemas educativos han tenido varias transformaciones 
para adaptarse a las situaciones del entorno y a la época en la 
que están insertos. No obstante, lo anterior no siempre se ha 
realizado de manera estratégica. Ante la emergencia de la era 
digital, caracterizada por el influjo de sistemas de comunicación 
cada vez más avanzados, preguntarnos por la realidad educativa 
debe ser el punto de partida para emitir postulados o propuestas. 

Conviene matizar la gran variedad de instituciones educati-
vas que existen en el mundo, principalmente en el ámbito de la 
educación superior. En ese sentido, Cruz y Cruz1 describieron 
algunas tipologías institucionales más comunes en México, las 
cuales podrían sintetizarse del modo siguiente: a) universidades 
públicas federales; b) universidades públicas estatales; c) subsis-
tema de educación tecnológica; d) otras instituciones públicas; 
e) universidades tecnológicas públicas; f) universidades politéc-
nicas públicas; g) universidades públicas interculturales; h) ins-
tituciones particulares; i) instituciones de formación docente; j) 
centros públicos de investigación.

A pesar de su variedad, las instituciones no han sido sufi-
cientes para integrar a la totalidad de los jóvenes que residen en 
el país. Los espacios físicos no han sido acordes a la demanda 
estudiantil. Ante esta coyuntura se han observado “tasas de cre-
cimiento de matrícula de educación virtual con tendencias expo-
nenciales, tanto en los procesos de universalidad de la educación 
básica y de masificación de la educación superior, así como en la 
proliferación de currículos ajenos a los establecimientos educa-
tivos tradicionales”.2 En un panorama como ese, la oportunidad 
de la oferta virtual se ha solidificado, al menos en lo que corres-
ponde a la elección que realizan los estudiantes. Desde luego, 
cabe cuestionar si las ofertas virtuales de educación ofrecen la 
misma calidad o el mismo tipo de resultados en el aprendizaje. 

La situación en México tiene varias similitudes con la de 
otros países de América Latina. De acuerdo con estimaciones 
de la unesco, “casi el 50% de la población entre 5 y 19 años de 
los países latinoamericanos, que la cepal [Comisión Económica 

1. Cruz y Cruz, “La educación superior en México”, pp. 297-298.
2. Miklos, “Prospectiva de la educación virtual: el caso de América Lati-

na”, p. 130.
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para América Latina y el Caribe] estimaba en más de 150 millo-
nes en el año 2005, está fuera de los sistemas formales educati-
vos y con una preparación que no les permite una integración 
plena en la economía moderna e incluso los deja en riesgo de 
formar parte de los segmentos de población que quedan bajo la 
línea de pobreza”.3 Si uno de cada dos jóvenes latinoamericanos 
vive sin acceso a la educación, se acentúa la disparidad de opor-
tunidades, lo cual produce un alto riesgo de desigualdad social, 
cultural y económica.

La encrucijada no termina ahí. En algunos planteles educati-
vos no se están ofreciendo servicios de calidad, de modo que los 
que tienen acceso al sistema educativo no reciben asesorías per-
tinentes o se encuentran con profesores poco capacitados que, 
lejos de orientar y asesorar de manera adecuada, terminan por 
desmotivar a los estudiantes o, peor aún, refuerzan el mensaje 
de que la mediocridad es suficiente para avanzar en el itinera-
rio de estudios establecido. Cuando eso sucede, los estudiantes 
siguen el rol de la simulación que el mismo sistema les invita a 
desempeñar. Es de esperar que los responsables de motivar a la 
superación de los docentes sean los directivos, sobre todo en los 
casos de profesores que no son capaces de motivarse a sí mismos. 

Sin mayores concesiones, la conclusión de la evaluación 
mexicana en torno a la formación de docentes es que “la habili-
dad de la escritura es, sin duda, uno de los aspectos que deberían 
ser atendidos tanto en la formación inicial como en la formación 
continua”.4 Este asunto no es un tema menor, sobre todo porque 
en las plataformas educativas es ineludible el uso de la palabra 
escrita para establecer contacto con los estudiantes u ofrecer re-
troalimentación oportuna. Si un profesor no muestra capacidad 
para expresarse por escrito, se encuentra lejos de aprovechar de 
la manera más óptima la tecnología, sin importar lo sofisticado 
que ésta sea.

Planteados todos los aspectos anteriores, resulta evidente 
que “no se están alcanzando los niveles de logro establecidos en 
los planes y programas de estudio nacionales; un alto porcenta-
je de estudiantes apenas logra adquirir las competencias bási-
cas de las asignaturas, mientras que sólo una minoría domina 

3. unesco, Enfoques estratégicos sobre las tic en Educación en América La-
tina y el Caribe, p. 14.

4. inee, La educación obligatoria en México, p. 130.
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de manera satisfactoria los aprendizajes curriculares que im-
plican habilidades del mayor nivel cognitivo”.5 Sería pretencio-
so asegurar que la implementación de diferentes alternativas 
tecnológicas traería, por sí misma, una mejora en la situación 
educativa. Con esto no se desestiman los posibles beneficios 
que el uso de la tecnología podría ofrecer, pero es claro que si 
su uso no se acompaña del desarrollo de las competencias y 
habilidades integrales de los estudiantes (y los docentes que 
los acompañan), provoca nebulosidad y oculta el problema de 
fondo que debe atenderse. 

Miklos hace hincapié en las opiniones aportadas un grupo 
de expertos en prospectiva de Buenos Aires, Panamá y Guada-
lajara, quienes, reunidos en una serie de talleres, se propusieron 
visualizar los escenarios del futuro para la educación virtual y 
el e-learning en América Latina. Entre los tópicos de interés que 
resaltó Miklos se encuentra el de los avances educativos de Lati-
noamérica. Sobre ello comenta que “fue muy homogénea la ac-
titud escéptica de los expertos (…) con respecto a lo logrado por 
los sistemas educativos de la región”.6 La visión de retrospectiva 
en ese estudio concluye que “los diversos modelos educativos 
latinoamericanos no lograron salvar los abismos de cobertura y 
calidad educativa; no pudieron construir un sistema pedagógi-
co eficiente basado en resultados de aprendizaje”.7 En ese tenor, 
cabe poner en tela de juicio los andamiajes que se construyen 
para la receptividad de la labor educativa a partir del uso de la 
tecnología, a pesar de que es indiscutible su potencial eficiencia.8

Asimismo, si consideramos que “en todo el mundo las tic 
están dando lugar a profundas transformaciones socioculturales 
que afectan tanto a las sociedades y a sus gobiernos, como a 
sus industrias, sus comunidades y sus individuos”,9 es necesario 
comprender a fondo los cambios de perspectiva y profesionali-
zación que son indispensables para que la influencia tecnológi-
ca favorezca el bien común. Renunciar al pensamiento crítico a 
cambio de someterse ciega y sumisamente a la explosión tecno-
lógica no redundará en resultados prometedores. La combina-

5. Ibíd., p. 189.
6. Miklos, op. cit., p. 129.
7. Ibíd.
8. Sobre ello puede consultarse en: Rinesi y otros, Universidad: reformas 

y desafíos. 
9. unesco, op. cit., p. 9.
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ción de compromiso intelectual, disposición didáctica e imple-
mentación tecnológica representa un triduo compatible que en 
ningún caso tendría que ser desarticulado. La era digital ofrece 
oportunidades que sólo son aprovechables al comprenderlas y 
trabajar por ellas. La encrucijada de la educación ante tal coyun-
tura es inevitable. 

Uso de las tic en la educación

Es evidente que las tic necesitan ser utilizadas en los proce-
sos educativos, pero se requiere revisar el modo en el que esto 
sucede y si son aprovechadas como complemento educativo, 
nunca como un fin en sí mismas.

En un estudio exploratorio, Avendaño revisó cuáles eran las 
plataformas más utilizadas en un Instituto del Estado de Chia-
pas, encontrando que los profesores recurren principalmente 
a Moodle; no obstante, encontró que sólo el 15% de los facili-
tadores dominaba esa plataforma.10 Por su parte, Vera y otros 
refirieron que “los datos sobre evaluación del manejo de las tic 
para la aplicación de los objetivos del plan de clase, indican que 
la mayoría de los docentes usan el correo electrónico e Internet 
en un promedio equivalente a cuatro veces por semana”.11 Es 
evidente que estos datos no pueden ser generalizados, pero sí 
hablan de contextos en los que la tecnología está siendo pobre-
mente utilizada. Lo anterior concuerda con otras investigacio-
nes realizadas en México, las cuales concluyen que “el alum-
nado está más habituado al uso de las tecnologías que el pro-
fesorado, ya que estas herramientas forman parte de las señas 
de identidad generacional con las que se identifican”.12 Lo ante-
rior no justifica el desfase que viven los profesores, quienes re-
quieren mejorar en el uso de las plataformas y las modalidades 
tecnológicas que elijan.

10. Cfr. Avendaño, Implementación y uso escolar de las tecnologías de la 
información y la comunicación en la Meseta Comitéca Tojolabal del estado de 
Chiapas, p. 122.

11. Vera y otros, “Evaluación de competencias básicas en tic en docentes 
de Educación Superior en México”, p. 150.

12. Area, “El proceso de integración y uso pedagógico de las tic en los 
centros educativos”, p. 91.
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El problema de fondo del inadecuado uso de la tecnología 
radica en su austera implementación o su ineficiente manejo. 
No se trata de adoptar con visceralidad los recursos tecnológi-
cos, sino de conocerlos y darles su justo lugar en los procesos 
de enseñanza. En tal óptica, Area refiere que deben tomarse en 
cuenta cuatro rubros para comprender la implementación de las 
tic en la educación: la organización del centro, el desarrollo pro-
fesional, las prácticas de enseñanza y el aprendizaje.13

El adecuado proceso de integración de las tic en los ejerci-
cios docentes está constituido de varias fases que guardan entre 
sí diversos niveles de aplicación, sentido y calidad. De manera 
inicial, los profesores utilizan las tic como un elemento externo, 
adicional, prescindible e incluso ocasional, en sus prácticas di-
dácticas. En otras palabras, “el uso de los ordenadores y demás 
tecnologías digitales, en la gran mayoría de las ocasiones, no se 
traduce en un replanteamiento significativo y radical del modelo 
didáctico empleado, o en la revisión de los objetivos, contenidos 
y actividades didácticas desarrolladas”.14 En consideración a la 
poca injerencia de la tecnología en las prácticas de enseñanza, 
Nolasco y Ojeda proponen la “aceptación, rutinización e infu-
sión tecnológicas”.15 

La aceptación consiste en apropiarse de la tecnología. Para 
que esto acontezca deben transitarse dos etapas previas: acceder 
a la tecnología16 y obtener capacitación para su uso. De acuerdo 
con Cobo,17 el valor de la apropiación radica en que permite la 
creación de nuevos conocimientos y modalidades de uso. A su 
vez, la implementación de la tecnología está sujeta a tres factores 
que condicionan el éxito o el fracaso de la innovación digital en 
los salones de clase: a) aquello que el profesor realiza en su rol de 
innovador; b) la innovación en sí misma; c) el contexto en el que se 
realiza la innovación.18 Con esto puede advertirse que la operati-

13. Ibíd., p. 86.
14. Ibíd., p. 93.
15. Nolasco y Ojeda, “La evaluación de la integración de las tic en la edu-

cación superior: fundamento para una metodología”, p. 4.
16. Para profundizar en ello, veáse: Crovi, Acceso, uso y apropiación de las 

tic en comunidades académicas: Diagnóstico en la unam.
17. Cfr. Cobo, Aprendizaje adaptable y apropiación tecnológica: reflexiones 

prospectivas.
18. Cfr. Zhao y otros, “Conditions for classroom technology innovations”, 

pp. 482-515.
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vidad de la tecnología no está puesta en duda, sino lo que se hace 
con ella y la manera con la que se adapta al ámbito institucional. 

En la misma medida en que la persona encuentra una mayor 
relación de sí con la tecnología, deja de verla como algo externo, 
como un artefacto o como algo que es ajeno. Por tanto, “a mayor 
nivel de relación humano-tecnológica, mayor incrustación de la 
implementación tecnológica, de manera profunda y comprensi-
va, en los sistemas de trabajo de una organización o individuo”.19 
La mala noticia es que tal identificación sigue siendo utópica en 
distintos países, sobre todo si consideramos que “la incorpora-
ción de las tic en el aula, por la manera en que trabajan los do-
centes universitarios, es más producto de la improvisación que 
de un proceso consciente y crítico”.20

No basta con “usar” las tic, sino que es necesario compren-
der el motivo por el cual se utilizan y, no sobra decirlo, dominar 
los contenidos que se imparten. Ninguna tecnología suplirá los 
conocimientos que el profesor pone en la mesa del debate; no 
habrá eficiencia si se busca maquillar la mediocridad con los 
últimos avances tecnológicos. El uso adecuado de las tic está en 
sintonía con la comprensión de la finalidad educativa de cada 
asignatura. Por ello, tal como se evalúa el avance de los aprendi-
zajes de los estudiantes, también debe analizarse el aprovecha-
miento de la tecnología en los procesos de enseñanza.

La evaluación de las tic se focaliza en evidenciar los resulta-
dos inmediatos que ofrece, poniendo énfasis en el rendimiento 
escolar o en el gusto que los estudiantes encuentran en el uso de 
las mismas, como si la sola intención fuese producir agrado. Tal 
como sostiene Dettmer, en torno al uso de la tecnología en las 
aulas, “el interés se ha centrado más alrededor de su medición 
y constatación empírica”.21 Aparte de ello, es primordial que se 
revise la manera en que la tecnología converge en todos los ni-
veles de la institución educativa o se integra al discurso y rutina 
de la misma, impregnándose en la cultura organizacional y en 
los ejercicios intelectuales de los docentes. Este tipo de estudios 
requieren la inclusión de metodologías cualitativas en la evalua-
ción educativa.

19. Nolasco y Ojeda, op. cit., p. 17.
20. Martínez y Heredia, “Tecnología educativa en el salón de clase”, p. 374.
21. Dettmer, “Globalización, convergencia y diferenciación de la Educa-

ción Superior: una revisión teórico-conceptual”, p. 60.
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Es oportuno que al evaluar el uso de las tic se ponga especial 
atención en tres áreas generales: a) indicadores de aceptación 
tecnológica, tales como la asociación público-privada, el com-
promiso político, el tipo de infraestructura y el desarrollo del 
personal docente; b) indicadores para la rutinización tecnológi-
ca, lo cual incluye el uso de las tic en la enseñanza y el aprendi-
zaje; c) indicadores para la infusión tecnológica, incluyendo la 
participación del estudiante, competencias logradas, rendimien-
to obtenido, resultados, impacto y equidad.22 

Según la unesco,23 los distintos modelos de implementación 
de las tic dan lugar a cuatro escenarios sobre su uso: a) nuevas 
tecnologías para el enriquecimiento del modelo tradicional (in-
ternista + tradicional); b) sala de clases interactiva (internista + 
innovador); c) nuevas destrezas básicas (externalista + tradicio-
nal); d) entornos virtuales de aprendizaje (externalista + innova-
dor). En el primero de los escenarios se asume que las nuevas 
tecnologías no modifican las formas didácticas habituales; en el 
segundo se reconoce y promueve la gestión del estudiante para 
la adquisición de sus propios aprendizajes; en el tercero se incor-
poran cambios en los programas de aprendizaje y en el núcleo de 
los contenidos; por último, el cuarto escenario rompe la brecha 
entre la frialdad de las aulas y el dinamismo del ámbito laboral. 

Visualizar los cuatro escenarios del uso de las tic en la educa-
ción “plantea la formación de una conciencia intersubjetiva me-
diada por redes con terminales instaladas en cualquier espacio 
social, dejando atrás incluso la actual discusión sobre instalar 
las computadoras en el aula o no: no habría aulas”.24 Esto remite 
una coyuntura que es oportuno analizar más a fondo. Al menos 
en primera instancia, semejante escenario muestra claras simi-
litudes con lo que ha sido nombrado un “mundo sin escuelas”. 
Desde luego, debemos agudizar la interrogante y ponderar qué 
o quiénes podrían resultar beneficiados de algo así. De acuerdo 
con Illich, “el control social dentro de una sociedad aparente-
mente desescolarizada podría ser más sutil y más entorpecedor 
que en la sociedad actual”.25 Esto nos invita a estar alertas ante 

22. Cfr. Nolasco y Ojeda, op. cit., pp. 11-15.
23. unesco, op. cit., pp. 30-31.
24. Ibíd., p. 31.
25. Illich, “Después de la escuela, ¿qué?”, p. 27.
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la advertencia de que “a pesar de todos sus vicios, la escuela no 
puede ser eliminada en forma simple e imprudente”.26 

Inversión en tecnología

Contar con tecnología de vanguardia para los procesos edu-
cativos no es algo gratuito, se requiere de inversión. En ese tenor, 
las inversiones en tic para la educación han sido crecientes en 
los países de América Latina y el Caribe. De tal modo, “solamen-
te en materia de dotación de equipos los países invierten cientos 
de millones de dólares al año”.27 No obstante, muchas de estas 
inversiones “se realizan sobre proyectos que se diseñan, imple-
mentan y concluyen sin conocimiento de resultados e impactos, 
con la consiguiente pérdida de recursos”.28 En ese sentido, es in-
apropiado aportar altas cantidades de dinero sin una planeación 
adecuada. 

El beneficio del uso de la tecnología en los procesos educati-
vos se vincula con la inversión y el esfuerzo de las instituciones. 
Un primer paso para la adecuada implementación de la tecno-
logía consiste en reconocer que su uso no es un lujo, sino que 
es parte del hábito de las personas, por lo que su inclusión en la 
educación responde a esa lógica social. En eso coincide Schalk 
al referir que “la inversión y uso de tic en la formación inicial 
y continua de los docentes debe estar en armonía con el hecho 
que el uso de esas tecnologías es ya una práctica normal en la 
vida cotidiana de gran parte de la población joven en todos los 
países”.29 

En América Latina, varios países han incorporado el uso de 
las tic en los procesos educativos. En la última década del siglo 
pasado, Chile llevó a cabo el “Plan de Informática Educativa” de 
la Fundación Omar Dengo; en el caso de Costa Rica, el proyec-
to fue llamado “Centro Enlaces”; en Uruguay se implementó el 
“Plan Ceibal”; a su vez, en Perú operó el proyecto “Una laptop 
por alumno”; y en Argentina fue nombrado “Conectar Igualdad”. 
Por su parte, México invirtió en el plan “Habilidades digitales 

26. Ibíd., p. 28.
27. Schalk, El impacto de las tic en la educación, p. 3.
28. Ibíd., p. 33.
29. Schalk, op. cit., p. 3.
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para todos”, y Colombia hizo lo propio con la iniciativa “Colom-
bia Aprende”. Estos programas30 son sólo una muestra del inte-
rés que existe en la región hacia la adquisición y operatividad de 
las nuevas tecnologías. 

Debe ponerse a debate si la infraestructura requerida es físi-
ca (construir más instalaciones educativas) o digital (contar con 
mayor cobertura para la educación a distancia). En el caso de 
Corea del Sur, país en el que la cobertura educativa es universal, 
existe un número de instalaciones educativas que es mayor a las 
que necesitan en la actualidad.31 De acuerdo con algunos auto-
res,32 esto se debió a que el incremento de las construcciones no 
fue a la par con el decremento de la demanda: las familias tu-
vieron cada vez menos hijos y las necesidades educativas fueron 
menores. Lo anterior ocasionó que las instituciones educativas 
privadas tuvieron que aumentar sus costos para lograr mantener 
sus nuevas condiciones de trabajo con un menor número de es-
tudiantes presenciales. 

Según Ocegueda y otros, “es importante no destinar recursos 
en exceso a la construcción de nuevos edificios, pues las tenden-
cias demográficas declinantes que caracterizan a la mayoría de 
los países en desarrollo ya se manifiestan en México, lo que hace 
suponer que en el mediano plazo la demanda se estabilizará para 
luego empezar a declinar”.33 En tal panorama, según advierten 
los mismos autores, es más fructífero invertir en la educación a 
distancia que poner en riesgo la inversión derivada de construir 
más edificios. Tales señalamientos aportan certidumbre respec-
to a la influencia de la tecnología en las dinámicas educativas. El 
papel que nos corresponde, en nuestro ejercicio de repensar la 
educación, es reflexionar según las circunstancias de cada caso, 
tomando en cuenta los contextos y realidades particulares. 

Debemos considerar que, al menos en México, “cerrar la bre-
cha entre población en edad de estudiar y matrícula demandará 
un esfuerzo económico extraordinario, considerando que en la 

30. Cfr. unesco, Enfoques estratégicos sobre las tic en Educación en América 
Latina y el Caribe, pp. 19-20.

31. Sobre el tema puede consultarse: Martínez-Rizo, “La educación en 
México y Corea del Sur”, pp. 1-88.

32. Baker y Begg, “Change in the school curriculum: looking to the fu-
ture”.

33. Ocegueda y otros, “La educación superior en México: un estudio com-
parativo”, p. 191.
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actualidad sólo 28 de cada 100 jóvenes de la cohorte 19-24 años 
están inscritos en una ies”.34 Según pronostica la conapo,35 el nú-
mero de ciudadanos en ese rango de edad será de 12.7 millones 
en el 2030. Considerando esos datos, si la apuesta en México fue-
se alcanzar la cobertura de las naciones desarrolladas (del 76% 
según la unesco36), los costos serían desorbitados para el actual 
sistema presencial, puesto que tendrían que triplicarse las ins-
talaciones actuales. A eso deberían sumarse las inversiones que 
fuesen necesarias para procurar mayor calidad en las ofertas 
educativas y que éstas sean acordes con las necesidades de los 
estudiantes; del mismo modo, tendría que incluirse la inversión 
de capacitar a un mayor número de profesores y la consecuente 
regularización de los jóvenes que no cuenten con estudios pre-
vios o el bagaje cultural e intelectual requerido de acuerdo con 
su edad.

Además, si consideramos que “un referente para el nivel de 
gasto deseable es el que destinan los países de la ocde, el cual 
en promedio es de 13, 717 dólares por alumno, cifra que es 2.1 
veces mayor a lo que invierte México”,37 la suma entre los gastos 
para facilitar la cobertura (el triple de instalaciones) y el aumen-
to al gasto por alumno (el triple del alumnado actual y el doble 
de gasto individual) multiplicaría la inversión en más de siete 
veces. Los caminos de mejora ante un panorama tan desolador 
podrían ser los siguientes: 

a) incrementar los fondos que se asignan a la educación, espe-
cialmente a los niveles medio superior y superior, lo que difícil-
mente se logrará en los montos requeridos si la responsabilidad 
continúa recayendo principalmente en el sector público y no 
se logra comprometer de manera responsable a los particula-
res en la oferta de servicios educativos de buena calidad y a la 
sociedad en su conjunto en el financiamiento de los mismos; 
b) utilizar óptimamente la capacidad física instalada y los re-
cursos humanos disponibles, pero al mismo tiempo avanzar en 
la implementación de programas educativos virtuales, semies-
colarizados y escolarizados que incorporan cursos en línea, así 

34. Ibíd.
35. conapo, Proyecciones de la Población 2010-2050.
36. Cfr. unesco, International Statistics of Education.
37. Ocegueda y otros, op. cit., p. 191.
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como de cualquier estrategia que a través del uso de las tic per-
mita ahorrar espacios físicos y la atención de un mayor número 
de estudiantes por profesor.38 

A pesar de la urgencia educativa en México, suele aconte-
cer que “la asignación del presupuesto federal para educación 
superior, ciencia y tecnología registra una acentuada inestabili-
dad que limita la planeación con una visión de mediano y largo 
plazo”.39 No obstante, desde otras visiones más optimistas, se 
apunta que “en México existe interés de políticos y educadores 
por incidir en programas de educación a distancia por los bene-
ficios que ésta ofrece como modalidad alternativa. Muestra de 
ello es la inversión que se ha realizado en tecnologías de infor-
mación y comunicación dotando de ellas a las escuelas de nivel 
medio y superior”.40 De cualquier manera, corresponde admitir 
que no será suficiente la inversión si ésta no se acompaña de la 
adecuada capacitación para el uso de las tecnologías. De ma-
nera lamentable, hasta ahora persiste la “escasa planeación en 
la capacitación de los cuadros profesionales que manejarán y, 
posteriormente, enseñarán a utilizar de manera apropiada las 
tecnologías”.41

También podrían considerarse otras alternativas formativas, 
como los talleres de artes y oficios, que pudiesen responder de 
mejor manera a la situación y contexto de varios jóvenes. La 
sola infraestructura tecnológica, si bien permite disminuir los 
costos, eleva la importancia de las competencias digitales y del 
uso de un adecuado criterio en el manejo y discriminación de la 
información. Si estas habilidades no están presentes, el rezago 
educativo continuará. 

Resulta fundamental que la ciudadanía de cada país reco-
nozca que la tarea educativa es responsabilidad de la nación 
entera, no sólo del que enseña y del que aprende, sino también 
del resto de los actores sociales. En esa óptica, “la política edu-
cativa en materia de tic forma parte de un campo mayor que 
involucra a la ciudadanía y al mundo del trabajo, y está condi-

38. Ibíd., p. 192.
39. Del Val, “Educación superior, ciencia y tecnología en México: tenden-

cias, retos, prospectiva”, p. 16.
40. Garduño, “Las tecnologías y la educación superior a distancia en Mé-

xico”, p. 15.
41. Ibíd.
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cionada por el desarrollo y el acceso de la población a las tele-
comunicaciones”.42 El cambio de la educación no sólo depende 
del sector educativo, sino que implica un cambio nacional. La 
inversión es fundamental, pero ésta no es suficiente si el cambio 
pretende efectuarse de manera exclusiva en el campo educativo. 
La unesco reconoce que la educación requiere de la integración 
de todos los sectores de la población y afirma que “las acciones 
que se desarrollan en y para el sistema educativo suelen implicar 
actores de otros ámbitos, públicos y privados, de forma tal que 
las líneas de acción política que desarrolla un área del Estado 
influyen directamente en las que se proponga desarrollar el área 
educativa”.43 

Filosofía y tecnología

A pesar de que existen algunas obras filosóficas centradas en 
el estudio de la tecnología, sigue siendo un área que exige mayor 
exploración. Esto tiene aún más relieve si tomamos en cuenta 
que “estamos rodeados de tecnología e incluso podría decirse 
que habitamos en ella. Si la filosofía no se ha dedicado a anali-
zarla es porque su transparencia ha permitido que la pasemos 
por alto”.44 En ese sentido, si bien no puede afirmarse que la 
filosofía se ha desentendido de reflexionar en torno a la tecno-
logía, al menos no la ha ubicado entre sus intereses centrales 
hasta ahora. 

Una opinión sesgada de la tecnología puede ocasionar que 
no sean contempladas todas sus aristas y posibilidades. Mit-
cham y Mackey45 indican que la tecnología no puede ser vista 
exclusivamente como aplicación de la ciencia; del mismo modo, 
debe trascenderse el absurdo paradigma que asocia a la tecnolo-
gía con máquinas. La tecnología incide en la vida humana más 
allá de las finalidades con las que se utiliza. Si bien ha sido crea-
da por la mano de hombres y mujeres, no se circunscribe a lo 
humano, sino que emula una alteridad en la que los defectos son 
reducidos al mínimo. Las aplicaciones tecnológicas nos permi-

42. unesco, La integración de las Tecnologías de la Información y la Comu-
nicación en los Sistemas Educativos, p. 12.

43. Ibíd.
44. López, “Cómo y por qué una filosofía de la tecnología”, p. 115.
45. Mitcham y Mackey, Filosofía y tecnología.
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ten percibir de manera diferente la conducta, las relaciones y las 
aficiones. El punto de vista de los filósofos, así como el de los 
educadores que son dados a reflexionar, encuentra en la tecnolo-
gía un detonante para replantear el significado de la existencia, 
de la cultura y de los alcances de nuestros actos. 

Desde luego, la mirada filosófica no es idéntica a la de un 
ingeniero. Por ello, López argumenta que “los filósofos se pre-
guntan los porqués, mientras que los ingenieros se preocupan 
por el cómo. Esto normalmente ahorra a los últimos [una gran] 
cantidad de preguntas incómodas de las que, con toda hones-
tidad, muchas veces pueden prescindir. Sin embargo, hay oca-
siones en las que estas preguntas les conciernen”.46 A pesar de 
tales diferencias, pueden existir puntos en común, sobre todo si 
los filósofos promueven un pensamiento más riguroso sobre la 
tecnología o los tecnólogos revisan las implicaciones humanas 
de los avances que proponen. De acuerdo con López, la filosofía 
sobre la tecnología “necesita legitimación dentro de la comu-
nidad académica”.47 No obstante, “la investigación en torno a 
la tecnología seguirá siendo vital. Condenarla de un plumazo y 
suspender nuestro pensamiento acerca de ella nos negaría sus 
beneficios, así como tenerle una fe ciega no nos permitiría pre-
decir sus [posibles] consecuencias funestas”.48

Entre las temáticas que corresponden a la filosofía de la tec-
nología se encuentran las implicaciones de ésta última, así como 
las modificaciones que propicia en las prácticas sociales, los as-
pectos éticos que derivan de ella y los beneficios que aporta a 
distintos grupos. En vistas de que “el proceso de digitalización 
ha permitido que cada vez mayor número de bienes circulen a 
través de medios digitales”,49 es urgente debatir en torno al or-
den cultural que origina. En ese sentido, conviene repensar las 
maneras de garantizar los derechos de autor, mantener la segu-
ridad de los sistemas bancarios, cuestionar la fragilidad de los 
argumentos contenidos en las redes sociales, verificar la influen-
cia de los medios en la opinión pública, clarificar el modo en 
que la influencia mediática incide en el criterio y otras temáticas 
similares. 

46. López, op. cit., p. 122.
47. Ibíd, p. 112.
48. Ibíd, p. 123.
49. unesco, La integración de las Tecnologías de la Información y la Comu-

nicación en los Sistemas Educativos, p. 16.
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Debemos ser conscientes de que “la actividad tecnológica 
está profundamente influida por una pluralidad de valores que 
son satisfechos en mayor o menor grado por las acciones tecno-
lógicas y por sus resultados”;50 por ende, la explosión tecnológica 
conduce a una muy oportuna discusión axiológica. En tal sen-
tido, “discernir los diversos valores subyacentes a toda acción 
tecnológica”51 es una función filosófica que concierne a todos los 
profesores y directivos. 

Para lograr un nivel apropiado de discusión es necesario dis-
tinguir varios términos y ubicar las diferencias entre técnica y 
tecnología. Aquello a lo que llamamos técnica está asociado con 
un tipo de habilidad; la palabra tecnología alude la organización 
de las técnicas en un sistema complejo. Por otro lado, si habla-
mos de Tecnología nos referimos a los postulados que deben 
tomarse en cuenta para realizar implementaciones óptimas en 
contextos particulares.52 La separación aún existente entre teoría 
y práctica se debe a la influencia de Platón y Aristóteles. Tanto el 
ateniense como el estagirita distinguieron las divergencias entre 
la téchne y la episteme, manteniendo una clara división entre la 
poiesis y la praxis; en otras palabras, la separación de las técni-
cas y la teoría, o de la creación y la práctica. Desvinculaciones 
similares acontecieron entre razón y fe, o pensamiento y espiri-
tualidad, aunque no de manera tan decisiva en algunos países 
orientales. 

De acuerdo con Medina, “la separación teórica de la técnica 
respecto a la ciencia y las humanidades configura los prejuicios 
filosóficos que han acompañado la larga historia de la filosofía 
y sus relaciones con la técnica, llegando incluso a marcar la mo-
derna filosofía de la tecnología y a enfrentar distintas corrientes 
dentro de la misma”.53 Es oportuno que la ciencia y la tecnología 
estén más abiertas hacia los planteamientos filosóficos detona-
dos por su implementación; del mismo modo, a los filósofos les 
corresponde actualizarse en torno a los avances tecnológicos, así 
como favorecer el debate de las implicaciones educativas y so-
ciales de la tecnología. 

50. Echeverría, “Teletecnologías, espacios de interacción y valores”, p. 21.
51. Ibíd.
52. Cfr. Mitcham, Qué es la filosofía de la tecnología, p. 39.
53. Medina, “Tecnología y filosofía: más allá de los prejuicios epistemoló-

gicos y humanistas”, p. 180.
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Muestras de tal compromiso son evidentes en el libro Me-
ditación de la técnica de José Ortega y Gasset, editado por pri-
mera vez en 1939; el texto es producto de uno de los primeros 
esfuerzos realizados por un filósofo a propósito de la tecnología. 
En la obra referida, el pensador español afirmó que “uno de los 
temas que en los próximos años se va a debatir con mayor brío 
es el sentido, ventajas, daños y límites de la técnica”.54 Cabe re-
conocer que la tecnología es una manifestación de la ciencia, 
una de sus formas mejor logradas. En contraparte, “para la filo-
sofía humanista, heredera de la filosofía tradicional, la tecnolo-
gía representa el moderno dominio de los artefactos materiales, 
opuesto a las actividades y valores humanos superiores”.55 Es 
necesario integrar el pensamiento humanista con la ciencia y la 
tecnología, sin menospreciar lo que esta última puede ofrecer al 
desarrollo de la humanidad.

Es importante comprender que “la tecnología no se circuns-
cribe a los artefactos materiales sino que puede considerarse 
como el conjunto de todas las capacidades humanas, incluyendo 
el lenguaje, la lógica, la ciencia y la filosofía, así como las formas 
de organización social y política”.56 No obstante, son oportunas 
las palabras de Heidegger cuando, refiriéndose a la necesidad 
que la ciencia tiene de la filosofía, enunció de manera polémica 
que “la ciencia no piensa”.57 Por ello, si la ciencia no es capaz de 
justificar con sus propios métodos el sentido último de su valor, 
condición que comparte con la tecnología, corresponde al pen-
samiento filosófico dilucidar su implicación humana y su valor 
intrínseco. 

Es posible que a ciertos docentes les venzan las ganas de 
ahorrarse el dolor de cabeza de tener que pensar la tecnología 
de manera filosófica, o meditar en su influencia social, pero, tal 
como reconoció Heidegger hace varias décadas, persiste “una 
gran falta de pensamiento que justamente va [o se asocia] con el 
olvido del ser”.58 En tal sentido, los educadores no están exentos 
de repensar la educación,59 sobre todo en la era de la tecnología; 

54. Ortega y Gasset, Meditación de la técnica, p. 13.
55. Medina, op. cit., p. 189.
56. Ibíd., pp. 190-191.
57. Heidegger, ¿Qué significa pensar?, p. 19.
58. Heidegger, “Martin Heidegger en diálogo”, p. 176.
59. Sobre la propuesta de repensar la educación se sugiere consultar: Mar-

ginson, “Rethinking Academic Work in the Global Era”, pp. 23-35.



135

es cierto que “la ciencia no se mueve en la dimensión de la filo-
sofía, pero está, sin que ella lo sepa, referida a esa dimensión”.60 

Competencias digitales

El uso de la tecnología en la educación requiere de compe-
tencias digitales que permitan su aprovechamiento. Las actuales 
condiciones educativas han generado algunos términos que an-
tes no existían, pero que hoy adquieren pleno sentido. La unesco 
introdujo desde 2009 los conceptos de “e-aptitud digital” (dispo-
sición y acceso), “e- intensidad” (desarrollo y uso de contenidos 
digitales), así como “e-impacto” (efecto del uso de la tecnología). 
Todo esto con el fin de “responder a la emergencia del monitoreo 
del uso de las tic en la educación de los países desde una pers-
pectiva internacional”.61 Los términos referidos son utilizados 
para conocer la aptitud digital de los estudiantes de América La-
tina y el Caribe. Del mismo modo, “bajo este marco de trabajo, 
se definieron dominios conceptuales para el diseño de indicado-
res que monitorean el avance de la incorporación de las tic en 
la educación”.62 En general, los tres conceptos se asocian con la 
aceptación tecnológica, la cual supone “el acto de recibir el uso 
de la tecnología voluntariamente y está explicada a partir de las 
actitudes, intenciones y frecuencia de uso, además de relaciones 
adicionales”.63

Al abordar los conceptos para la evaluación del uso de las tic, 
la unesco refirió las ventajas de la implementación tecnológica 
en educación: a) mayor personalización; b) focalización en los 
resultados de aprendizaje; c) ampliación de los tiempos y espa-
cios para el aprendizaje; d) nuevas experiencias de aprendizaje; 
e) construcción colaborativa de conocimientos; f) gestión del 
conocimiento basada en evidencia.64 Estos alcances se obtienen 
mediante el apoyo de cada comunidad educativa y el compro-
miso que muestren los docentes, los estudiantes, los directivos 
de las instituciones y la población en general. Por lo tanto, la 

60. Heidegger, “Martin Heidegger en diálogo”, p. 176.
61. unesco, Enfoques estratégicos sobre las tic en Educación en América 

Latina y el Caribe, p. 3.
62. Nolasco y Ojeda, op. cit., p. 5.
63. Ibíd., p. 4.
64. unesco, Uso de tic en educación en América Latina y el Caribe, pp. 36-40.
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cualificación en el uso de las tic se acrecienta cuando existen 
competencias digitales que lo permiten. 

Según asegura la unesco, el manejo eficiente y apropiado 
de las tic puede favorecer que los docentes y estudiantes sean:

a) competentes para utilizar tecnologías de la información; 
b) buscadores, analizadores y evaluadores de la información; 
c) solucionadores de problemas y tomadores de decisiones;
d) usuarios creativos y eficaces de herramientas de producti-
vidad; e) comunicadores, colaboradores, publicadores y pro-
ductores; f) ciudadanos informados, responsables y capaces de 
contribuir al desarrollo social.65

De acuerdo con ese planteamiento, francamente optimista, 
pareciera que en la misma medida en que las tic son utilizadas se 
obtienen competencias para mejorar su uso y aprovechamiento. 
No obstante, el mero uso de las tic no propicia la capacidad de 
evaluar lo que en ellas se presenta. No debe omitirse el rol que 
juega la formación del criterio y la capacidad de análisis. No es 
el uso constante de las tic lo que propicia la capacidad de evaluar 
la información, sino la confrontación mediada por especialistas 
que propicien en el aula, o en los espacios digitales, los ejercicios 
racionales requeridos. 

La capacidad de tomar decisiones didácticas aumenta cuan-
do existen actitudes comprometidas hacia el saber, tales como la 
ejercitación en la lectura y el interés auténtico por las respues-
tas, tanto por parte del profesor como del estudiante. Del mismo 
modo, la disposición de comprometerse con la sociedad no se 
obtiene de manera gratuita, sino que es derivación de una autén-
tica lealtad social, la cual puede fomentarse por los profesores. 
Nos concierne, como educadores capaces de repensar la educa-
ción, asumir el reto de mostrar con la propia práctica que las tic 
son útiles para el propio aprendizaje. 

De lo anterior deriva la importancia de estar dispuestos a la 
evaluación de competencias básicas para el manejo de las tic, 
distinguiendo que es elemental conocer los aspectos a mejorar 
en los procesos de enseñanza que proponemos. Un referente de 
este tipo de evaluaciones es el que realizaron Vera y otros,66 quie-

65. unesco, Estándares de competencia en tic para docentes, p. 2.
66. Vera y otros, op. cit.
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nes evaluaron las competencias básicas en tic mostradas por 
docentes de Educación Superior en México. En ese estudio se 
encontró que “factores como correo electrónico, Internet, edad 
y adopción basada en intereses modifican el nivel de dominio de 
las tic”.67 

Si bien es cierto que se ha dado gran importancia a la pro-
piciación de aprendizajes que sean significativos para los estu-
diantes, lo que resulta interesante para uno de ellos no lo es para 
los demás. Incluso lo que resulta atractivo de aprender en un 
momento determinado, podría no ser oportuno o no vincularse 
con el plan de estudios. A su vez, resulta llamativo el caso de es-
tudiantes y profesores68 que, aun contando con los recursos para 
la búsqueda de información, no muestran interés por indagar en 
revistas científicas o en libros académicos, sino que les parece 
más llamativo involucrarse en discusiones superfluas en las re-
des sociales, distraerse con videos breves o adentrarse en foros 
de discusión que tienden a la agresividad o la descalificación. 
No cabe duda de que en tales casos se volvió más significati-
va la distracción, lo cual supone que no basta con que algo sea 
atractivo para que sea digno de ser atendido. La capacidad del 
docente es necesaria para atraer la atención de los estudiantes y 
promover el estímulo idóneo que favorezca la indagación de los 
conocimientos. 

No es lo mismo dejar que los estudiantes dediquen su tiem-
po a lo que consideran significativo que promover en ellos nue-
vos significados y provocar que los construyan a partir de la 
temática de la clase. Tal mediación no siempre acontece, en al-
gunos casos porque el mismo profesor no encuentra valor en lo 
que realiza. Entre los problemas derivados del uso de las tic no 
solo se encuentran la brecha digital o la falta de cobertura,69 sino 
también la desatención en el modo de indagar y analizar la infor-
mación. Esto último deja en descubierto el desnutrido hábito de 
aprendizaje en algunos estudiantes y profesores. 

67. Ibíd., p. 143.
68. Cfr. Castillo y otros, “Percepción de los docentes de la utilización de las 

Tecnologías de la Información y la Comunicación”, pp. 3-25. Otras perspec-
tivas sobre la modificación de las funciones didácticas en las universidades 
pueden ser encontradas en: Padua, “Presiones y resistencias al cambio en la 
educación superior de México”, pp. 129-178.

69. Sobre el tema del uso de la tecnología y el aumento de cobertura véa-
se: McAnally-Salas y otros, “La integración de la tecnología educativa como 
alternativa para ampliar la cobertura en la educación superior”, pp. 11-30.



138

Se da por sentado que “contar con alfabetización digital 
básica es una necesidad, no solo para lograr mejores procesos 
de aprendizaje de los estudiantes, sino también para tener más 
herramientas en el ámbito laboral y también para ejercer nues-
tra ciudadanía. Pero es insuficiente si el acceso y la formación no 
posibilitan el desarrollo de usos innovadores y nuevas experien-
cias de aprendizaje”.70 En ese tenor, la alfabetización digital debe 
estar acompañada del uso eficiente de los recursos. Además, re-
sulta fundamental el fomento de la investigación. De poco sirve 
que un estudiante sepa encontrar información si no es crítico 
ante ella; es insuficiente almacenar contenidos en las compu-
tadoras más sofisticadas si estos no se leen. Es infructífero el 
hábito de aglutinar o reunir grandes cantidades de información 
si no se tiene el interés de conocerla o reflexionar a partir de ella. 
Es lamentable que algunos estudiantes cuenten con tecnología 
de punta, pero que sus productos sean recopilaciones descuida-
das y desorganizadas de plagios, ya sea por su nula destreza para 
citar sus fuentes o por su deshonestidad académica, por más que 
hayan rastreado hábilmente la información. 

Dejemos de ser ingenuos ante la ilusión de sapiencia deri-
vada de la accesibilidad tecnológica: nadie se vuelve teórico de 
arte por almacenar miles de obras visuales en el ipad, ni se con-
vierte en conocedor de música por saber encontrar las melodías 
en spotify; de igual manera, no se obtiene capacidad crítica o 
racional tan sólo por saturar tres discos duros de 1 tb con miles 
de libros en pdf. No es más que un pobre pasatiempo ingresar 
a las redes sociales y destinar horas enteras a discusiones sa-
turadas de prejuicios o devorar cada noticia tendenciosa que 
traspasa los frágiles filtros de un discernimiento inoperante. 
Tampoco resulta benéfico encontrar varias vertientes de infor-
mación si no se sabe distinguir cuál de entre todas tiene mayor 
credibilidad o si no se logran organizar las ideas para elaborar 
un ensayo apenas digno de ser leído o sostener una argumenta-
ción medianamente congruente. Que el acceso al banquete de 
la información sea abierto no supone que se tenga la capacidad 
de digerir lo comido. 

Con todo esto se muestra que la literacidad informativa, 
entendida como “la capacidad de buscar, encontrar, evaluar y 

70. unesco, Enfoques estratégicos sobre las tic en Educación en América 
Latina y el Caribe, p. 20.
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manejar datos en una biblioteca electrónica, como puede ser el 
caso de Internet”,71 es imprescindible en la era de la tecnología. A 
pesar de ello, es una habilidad que no se forja al obtener una ca-
lificación aprobatoria, sino que se arraiga cuando los profesores, 
padres y madres de familia muestran interés por aprender, es-
tán motivados por el conocimiento y se vuelven inspiradores de 
diálogo, comprensión y tolerancia. Aun en la ausencia de tales 
testimonios es posible que el estudiante se disponga a la obten-
ción de cualidades críticas, pero para ello requerirá de entornos 
de aprendizaje congruentes con esa intención, sean presenciales 
o virtuales.72 

Calidad educativa y uso de las tic

Uno de los procedimientos más urgentes en el ejercicio de 
repensar la educación, desde la óptica de lealtad social, consiste 
en analizar si el uso de las tic aumenta la eficiencia de los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje. La respuesta a esta interrogante 
tiene varios caminos, tanto optimistas como escépticos, sin olvi-
dar los que mantienen la incertidumbre. 

La primera postura se encuentra en la unesco, organismo 
que hace algunos años promulgó que “es reconocido el efecto in-
dudablemente positivo de ubicar las computadoras en el aula”.73 
La misma colectividad estipuló lo siguiente: 

La experiencia de incorporación de tecnologías en los sis-
temas educativos de América Latina y el Caribe en los últimos 
veinte años ha mostrado poco efecto en la calidad de la educa-
ción. Parte de ello se explica porque la lógica de incorporación ha 
sido la de la “importación”, introduciendo en las escuelas dispo-
sitivos, cables y programas computacionales, sin claridad previa 
acerca de cuáles son los objetivos pedagógicos que se persiguen, 

71. Díaz, “Educación y nuevas tecnologías de la información: ¿Hacia un 
paradigma educativo innovador?” p. 8.

72. El cambio de paradigma es elemental en vistas de lograr integrar la 
tecnología y la educación. Para profundizar en esa línea puede consultarse: 
Fainholc, “La necesidad de construir un nuevo paradigma de educación a 
distancia”, pp. 71-76.

73. unesco, La integración de las Tecnologías de la Información y la Comu-
nicación en los Sistemas Educativos, p. 68.
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qué estrategias son las apropiadas para alcanzarlos y, sólo enton-
ces, con qué tecnologías podremos apoyar su logro.74

La segunda apreciación pone en evidencia que los resultados 
benéficos del uso de las tic son dependientes de la implementa-
ción correcta, de modo que no basta con la existencia de la tec-
nología y que su uso indiscriminado no es recomendable. Una 
postura similar es la de Schalk,75 para quien no existe evidencia 
sólida que demuestre que el uso de las tic en la sala de clase 
aporta calidad a los procesos de enseñanza, además de que no 
se cuenta con elementos para responder sin resquicio de duda 
quién aprende más en estos procesos ni cómo se dan dichos fe-
nómenos. De esta incertidumbre se deduce la obligación de pen-
sar en torno a tales cuestiones. 

En la mesa del debate está la opción de ampliar la cobertura 
a partir del uso de las tic y analizar si la calidad de la educación 
aumenta a través de su mediación. Si bien existe certidumbre 
respecto al papel de las tic en el aumento de la oferta educativa, 
se mantiene la interrogante en lo que corresponde a sus alcances 
concretos. Si bien existe la opinión de que “el e-learning y pro-
piamente la educación virtual abren ahora la posibilidad de ga-
rantizar cobertura y asegurar cierta calidad en el aprendizaje”,76 
la duda debe mantenerse latente porque “no está demostrado 
que la educación a distancia, el e-learning y la educación virtual 
garanticen calidad; hasta ahora, los estudios con que se cuenta 
no acreditan aún diferencias significativas entre el aprendizaje 
presencial y el virtual”.77 Si bien no parece posible asegurar la ca-
lidad a partir de la tecnología, no cabe negar de manera rotunda 
que en algunos casos se materialice tal posibilidad.78 

La respuesta escéptica hacia el uso de la tecnología y la 
calidad que deriva de ella alude que “si bien la modalidad pro-
picia cambios, no los garantiza; éstos tienen que ver más con 
una nueva visión y cultura educativa a niveles personales e ins-
titucionales”.79 La apertura ante nuevos modelos educativos y la 

74. unesco, Enfoques estratégicos sobre las tic en Educación en América 
Latina y el Caribe, p. 6.

75. Cfr. Schalk, op. cit., p. 12.
76. Miklos, op. cit., p. 129.
77. Ibíd.
78. Véase: Colás y otros, “Evaluación de e-learning”.
79. Moreno, “Educación a distancia, un caleidoscopio para el aprendizaje 

en la diversidad”, p. 23.
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capacidad de dirigirlos al propio aprendizaje se han vuelto dos 
habilidades imprescindibles en el perfil ideal del docente actual. 

Martínez y Heredia80 analizaron cómo influye la tecnología 
en el desempeño académico de los estudiantes. Su principal re-
flexión es que “no se puede concluir que el uso de la tecnolo-
gía está influyendo significativamente en el desempeño de los 
alumnos en general”.81 Desde luego, esto no es indicativo de la 
generalidad de los casos, pero sí representa una porción de los 
mismos. Cada institución necesita evaluar qué es lo que le falta 
realizar para que el uso de las tic favorezca la calidad educativa. 

Debe ser puesto en duda que el uso de los avances más so-
fisticados de la tecnología garantiza de manera instantánea la 
calidad educativa. En ese sentido, “la incorporación de las tic en 
la institución universitaria frecuentemente se asocia con efectos 
visibles como el mejoramiento en el ranking de la calidad edu-
cativa, la productividad científica o la capacidad profesional de 
sus egresados. El mejoramiento en estos aspectos depende en 
principio de las capacidades de la universidad”.82 En tales ejerci-
cios se asume de manera acrítica que el uso de las tic conduce a 
la calidad, cuando en realidad deben conjugarse varios aspectos 
para que eso suceda. 

Lo anterior nos permite deducir que “la calidad de los proce-
sos educativos no depende de sus modalidades, sino de sus pro-
cesos esenciales”.83 La organización curricular, la congruencia 
entre el discurso y la práctica, el equilibrio de las actividades en 
el aula, el conjunto de cualidades de los profesores, el nivel pre-
vio de los estudiantes, aspectos contextuales y ambientales, así 
como el tipo de relación de los miembros del grupo entre sí, son 
factores que están implicados en el éxito del proceso educativo. 

Se ha creído que el uso de la tecnología mejora el rendimien-
to de los estudiantes rezagados; no obstante, según la experiencia 
de Martínez y Heredia, “el uso de la tecnología estimula y favo-
rece a los alumnos con buen desempeño académico y en menor 
medida a los deficientes. Sin embargo, no se observa impacto en 
los regulares”.84 Es observable que algunos autores que publican 
sus estudios en torno al uso de la tecnología y el aseguramiento 

80. Martínez y Heredia, op. cit.
81. Ibíd., p. 387.
82. Nolasco y Ojeda, op. cit., p. 18.
83. Moreno, op. cit., p. 26.
84. Martínez y Heredia, op. cit., p. 387.
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de la calidad presentan sus resultados con la intención de ob-
tener presupuestos o exhibir a sus propios centros de trabajo 
como instituciones educativas de prestigio; esto ha producido 
la opinión de que “hay muy pocos estudios experimentales que 
aborden objetivamente su impacto en el aula, solicitando tra-
bajos sin sesgos oportunistas sobre el tema de la mejora de la 
calidad educativa a través de estas tecnologías”.85 Si en las insti-
tuciones se evalúa a los profesores en función de su aprovecha-
miento de las nuevas tecnologías, es de esperar que sus resulta-
dos, siendo ellos los jueces del proceso, aludan intervenciones 
exitosas. No obstante, los resultados de las evaluaciones externas 
muestran otros datos. 

Es recurrente la suposición de que los escuetos resultados 
académicos se deben a que no se cuenta con equipos tecnoló-
gicos de vanguardia, pero la causa de la deficiencia no siempre 
es esa. Al menos en la educación mexicana no se observan dife-
rencias significativas entre los resultados del presente y los ob-
tenidos hace varias décadas sin el uso de las tic. Desde luego, la 
carencia de laboratorios pertinentes y equipos adecuados para el 
uso de las tic afianza el rezago educativo, pero no lo determina. 
En esto coinciden otros investigadores cuando refieren que “las 
deficiencias en calidad obedecen a causas complejas; en parte se 
originan en la escasez de recursos, (…) pero también se relacio-
nan con la desvinculación de los programas educativos y de las 
actividades de investigación”.86

En ese sentido, otro de los problemas de la educación es que 
“la investigación no logra consolidarse como una función estra-
tégica de las ies [Instituciones de Educación Superior], proba-
blemente por la falta de financiamiento, por deficiencias en el 
grado de habilitación del personal académico y porque las auto-
ridades no han logrado colocarla como una prioridad”;87 de esto 
deriva que la creatividad y la producción de conocimiento no se 
logre con cabalidad. 

Asegurar mejores procesos de enseñanza y aprendizaje no 
depende de una sola conducta o de algunos indicadores, sino 
que es consecuencia de un proceso multifactorial. Debemos te-
ner claro que “no basta con alfabetizar, ahora además será nece-

85. Ibíd., p. 376.
86. Ocegueda y otros, op. cit., p. 190.
87. Ibíd., p. 190.
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sario alfabetizar digitalmente, para lo cual se tendrá que aplicar 
lo que retóricamente se acepta: elevar el gasto educativo y apli-
carlo coherente y pertinentemente, con equidad y calidad”.88 En 
esto interviene la lealtad social que muestren las empresas, pues 
hasta ahora “prevalece el desinterés del sector privado que se re-
siste a aportar recursos para financiar investigaciones generadas 
dentro de las universidades”.89 

No debe permanecer pendiente la discusión filosófica, a 
fondo y con sentido de equidad, de lo que realmente significa 
educar. No podemos contentarnos con posicionar a las institu-
ciones educativas en el nivel mercantil o empresarial en el que 
están depositándose a sí mismas. Dejemos de ver el aprendizaje 
como el aspecto a evaluar para la obtención de un porcentaje 
o el posicionamiento en un ranking. Conduzcamos el ejercicio 
docente hacia los confines en los que se vuelve una herramienta 
de transformación social en beneficio del mayor número de per-
sonas posible. 

Prácticas inapropiadas en el uso de las tic

Entre las prácticas inapropiadas que obstaculizan la innova-
ción educativa se encuentra la reiteración de hábitos didácticos 
obsoletos. De tal manera, emplear las tic “como almacenes o de-
pósitos de información acabada que se circunscriben las más 
de las veces al envío de éstas al estudiante”90 no logra producir 
ninguna innovación. La implementación de la tecnología no im-
plica que se hayan superado prácticas que no conducen a resul-
tados alentadores. 

La urgencia de reflexionar en el fenómeno educativo, consi-
derando sus posibles alcances, se hace patente cuando no se está 
logrando vislumbrar el potencial de los estudiantes. Son ellos 
a los que corresponde poner en duda y replantear las formas 
mediante las cuales elaboran sus conclusiones, pero esto no será 
posible si se mantienen esquemas didácticos que no coadyuvan 
al pensamiento crítico. De tal modo, “cuando el profesor simple-
mente sustituye el pizarrón por el proyector, expone información

88. Miklos, op. cit., p. 131.
89. Ocegueda y otros, op. cit., p. 190.
90. Díaz, op. cit., p. 10.
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en láminas de Power Point, pide a los alumnos que bajen y re-
produzcan información de Internet o les proyecta materiales di-
gitalizados en los que él tiene siempre el acceso y control de la 
información, no ocurrirá la tan anhelada innovación”.91 No se 
trata de alternar los recursos didácticos, sino de alentar la com-
prensión de los saberes mediante un nuevo modo de aproximar-
se a los conocimientos y de insertarlos en ámbitos dotados de 
significado. 

Focalizar la atención en las actitudes de los docentes permite 
comprobar su disposición a la innovación. En ese sentido, “la 
manía por copiar o no poder revertir los modos de organización 
escolar se ve en varios aspectos como el diseño y gestión curri-
cular, el control de los estudiantes y sus estudios, el control de la 
docencia o los criterios y procedimientos de evaluación”.92 Del 
mismo modo, lo anquilosado de la perspectiva educativa queda 
expuesta cuando los estudiantes opinan de sus profesores, no 
en torno a sus cualidades personales, sino apuntando su poca 
agudeza crítica o su discreta capacidad para orientarlos a la re-
flexión y al pensamiento. 

Conviene delimitar los alcances de las tic sin considerarlas la 
solución inequívoca de los problemas académicos de docentes y 
estudiantes. No es sensato promover el cambio educativo a par-
tir del uso desorbitado de las tic; en todo caso, “es necesario, que 
al mismo tiempo que se extiende la conectividad tecnológica, 
cambien los patrones de uso de las mismas”.93 Asimismo, res-
pecto a la aplicación indiscriminada de la tecnología conviene 
advertir que “entre los peligros que acechan a la educación a 
distancia, que son muchos y muy variados, habría que destacar 
la poca o exagerada valoración de sus posibilidades, la tendencia 
a organizarla y compararla con criterios de la tradicional edu-
cación áulica y la obsesión por estar al día en las innovaciones 
tecnológicas”.94 

La absoluta creencia en las tic como factor central del cam-
bio educativo se sustenta en la creencia desproporcionada de 
sus utilidades y beneficios. Resulta más cómodo pregonar que 
la educación a distancia promueve el ahorro y el aumento inme-

91. Ibíd.
92. Moreno, op. cit., p. 23.
93. Miklos, op. cit., p. 132.
94. Moreno, op. cit., p. 21.
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diato de la cobertura que analizar los costos de la implementa-
ción adecuada. Si bien “hay una diferenciación en el objeto de 
gasto, tanto para estudiantes que pueden ahorrar en transporte y 
compra de libros u otros recursos educativos, como para la insti-
tución que no gasta en aulas, estacionamientos, talleres, labora-
torios o bibliotecas físicas”,95 también se necesitan recursos para 
la actualización de la infraestructura oportuna y la capacitación 
pertinente. De acuerdo con Moreno, “más que un abaratamiento 
automático, tenemos diferencias en el tipo de gasto”,96 de modo 
que es necesario clarificar los criterios con los cuales se planea 
la adquisición de los recursos y su uso óptimo.

Resulta más sencillo mejorar los equipos y recursos tecnoló-
gicos que desarrollar mentalidades sustentables que los utilicen 
de manera apropiada. No sólo deben actualizarse las platafor-
mas educativas o las tic, sino también el sustento filosófico de 
los planteamientos educativos, la perspectiva antropológica que 
fundamenta los procesos de enseñanza-aprendizaje y la disposi-
ción para comprender a cada estudiante, su psicología evolutiva 
y las circunstancias socioculturales en las que está inmerso como 
sujeto pensante. Tenemos el gran reto de repensar la esencia de 
la función educativa. La reflexión y el pensamiento crítico son 
un requerimiento genuino que sustenta el trabajo educativo, con 
el uso de la tecnología o sin ella. La sustancia de la educación no 
se encuentra en los recursos utilizados, sino en su intencionali-
dad y horizontes, “tan absurdo es creer que se puede aprender 
integralmente con sólo estar en entornos digitales como con sólo 
permanecer encerrado en un aula escolar”.97

Inadecuaciones de la tecnología de información

Analizar de manera imparcial la influencia de las tic en la 
educación implica reconocer los puntos débiles de su aprove-
chamiento. Si bien el inadecuado uso de la tecnología se vincula 
con la ignorancia de quien las posee, también pueden existir ac-
titudes colectivas que propician poco beneficio educativo. 

95. Ibíd.
96. Ibíd.
97. Ibíd., p. 126.
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Las investigaciones que se enfocan en mostrar el vínculo 
entre la educación y el uso de las tic suelen centrarse en los as-
pectos optimistas, refiriendo conclusiones halagadoras. En ese 
sentido, “a pesar de existir un gran número de investigaciones 
que abordan los efectos positivos de la tecnología de informa-
ción en el proceso de enseñanza-aprendizaje en los diversos 
niveles educativos, pocas de ellas abordan el tema de los efectos 
negativos de la tecnología de información en la escuela de la era 
digital”.98 En algunos casos, ciertos usos de la tecnología no sólo 
no son benéficos, sino que se vuelven perjudiciales y reproducen 
los malestares de la cultura. 

La desaprobación social, la discriminación, el acoso o los 
ataques verbales que acontecen en la vida social también apare-
cen en el ámbito de las tic. No se trata de un mero traslado de la 
violencia desde un sector hacia otro; de acuerdo con Velázquez, 
“el lado oscuro del empleo de las tic, como en el caso de la vio-
lencia online, trae aparejados modos inéditos de comportamien-
tos. Se trata de una transformación en profundidad de todas las 
estructuras que articulan la vida de los hombres”.99 

El uso de la tecnología evita el encuentro cara a cara, de ma-
nera presencial, entre el agresor y el agredido, lo cual brinda se-
guridad al agresor y lo motiva a consumar su acto. A la vez, las 
ofensas o agresiones se comparten de manera digital con mayor 
rapidez a la que es posible de boca en boca. Las redes sociales 
son una plataforma de exhibición al servicio del agresor, a la vez 
que facilitan el efecto de las denuncias. Si bien estas múltiples 
implicaciones resaltan la importancia de adquirir habilidades 
para el uso de las tic, vuelven urgente e imprescindible el criterio 
ético para operarlas de manera apropiada. 

Uno de los fenómenos perjudiciales que se asocian con el uso 
de las tic es el ciberacoso. Algunos autores refieren que “existe 
una relación entre el ciberacoso y el rendimiento académico”.100 
Asimismo, “los alumnos que tienen un rendimiento académico 
bajo son más propensos a involucrarse en el ciberacoso que los 
estudiantes que tienen un rendimiento académico mayor”.101 Es-

98. Ortega y González-Bañales, Efectos negativos de las tic en la escuela de 
la era digital, p. 1.

99. Velázquez, Sexting, sexcasting, sextorsión, grooming y cyberbullying, p. 7.
100. Ortega y González-Bañales, “El ciberacoso y su relación con el ren-

dimiento académico”, p. 17.
101. Ibíd., p. 31.
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tos aspectos ofrecen otra vista del uso de las tic, mostrando, al 
menos, su ambivalencia. No es preciso esperar que las conduc-
tas agresivas sean erradicadas por eliminar el uso de las tic, pero 
debe notarse que la innovación mediante tecnología de punta no 
excluye la necesidad de aumentar la seguridad cibernética y de 
favorecer el pensamiento crítico para elegir conductas de convi-
vencia que no resulten dañinas.

Una actitud inadecuada en el ámbito educativo consiste en 
emplear las tic de manera exclusiva, sin ofrecer la opción de con-
siderar otras modalidades. Los profesores cometen un exceso 
cuando las utilizan como sustitución de sus funciones docentes. 
Según Area, “empieza a darse un abuso de la utilización de los 
ordenadores por parte de los estudiantes”.102 Aunado a ello, cuan-
do estos recursos se utilizan como distractores, el uso será más 
perjudicial. La combinación de una inadecuada estrategia para 
el uso de las tic y el abuso que de ellas hacen los estudiantes103 se 
asocia con el hecho de que “en muchas instituciones educativas 
se carece todavía de un modelo educativo definido y apropiado 
o de una comprensión conceptual y empírica de cómo opera o 
debería operar la educación a distancia”.104 El uso que se hace 
de la tecnología es mejorable, pero eso no es una carencia de la 
tecnología y no es motivo para desestimarla o dejarla de lado. 
Es superlativo considerar los beneficios de la tecnología e imple-
mentarla de manera congruente con la situación institucional. 

Estos aspectos muestran que la sola presencia de las compe-
tencias digitales no representa un avance social o comunitario. 
Para que su beneficio sea más palpable se requiere de un alcance 
horizontal. De tal manera, el uso de las tic “en el aspecto positi-
vo, representa un apoyo para generar y difundir conocimiento, 
pero, en el negativo, puede convertirlas en un medio para des-
truir o lastimar a otros”.105 Tomadas en cuenta estas aristas, no 
es complejo reconocer que “la educación virtual puede no ser la 
panacea”106 o, al menos, no por sí misma. 

102. Area, op. cit., p. 91.
103. Sobre el abuso de la tecnología puede consultarse: Fainholc, “Enig-

mas posmodernos: la hiperconectividad: gente que vive pegada al teléfono e 
internet móvil”.

104. Díaz, op. cit., p. 4.
105. Ibíd., p. 18.
106. Miklos, op. cit., p. 119.
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Otros autores han referido que “las tic pueden producir es-
trés por desconocimiento, desarrollar en el educando estrategias 
de mínimo esfuerzo, dependencia a los sistemas informáticos y 
desfase con respecto a otras actividades escolares”.107 Es evidente 
que todos estos aspectos deben ser considerados en los progra-
mas de implementación y seguimiento; además, no basta con 
enseñar a los estudiantes cómo hacer algo, sino que es funda-
mental respetar su derecho de gestionarse a sí mismos. 

Una de los caminos para evitar el abuso de las tic consiste en 
promover las modalidades hibridas. De la misma idea es Díaz, 
quien señala que “la tendencia actual apunta hacia el diseño de 
entornos de aprendizaje en los que se trabaje en modalidades 
híbridas o mixtas (blended learning), y se intercalen: a) episodios 
de enseñanza presencial con tutoría individualizada y en gru-
pos pequeños; b) trabajo cooperativo para el debate y construc-
ción conjunta del conocimiento; c) generación de todo tipo de 
producciones innovadoras, junto con interacciones virtuales o 
a distancia”.108 La conjunción de las tic con la práctica docente 
presencial es una alternativa que aporta un equilibrio deseable.

De manera adicional debe observarse que “con mucha fre-
cuencia, los diseñadores o innovadores educativos pasan por alto 
las concepciones, la cultura y prácticas educativas prevalecientes 
en una comunidad educativa cuando se intenta innovar el currí-
culo o la enseñanza”.109 La innovación que carece de estrategias 
pertinentes expone la ausencia de planteamientos filosóficos y 
consideraciones socioculturales que sustenten las modificacio-
nes en el ejercicio didáctico. Cuando se realizan implementacio-
nes tecnológicas sin modificar el paradigma educativo acontece 
que “la medida del tiempo dedicado a la instrucción e incluso del 
aprovechamiento potencial del alumno cuando trabaja en línea 
se mide en términos de la presencia física ante el medio (el lla-
mado seat time)”.110 

Conviene señalar que el uso desmedido y poco estratégico de 
la tecnología ocasiona mayor dependencia de los países pobres 
hacia los países que la exportan; dicho con otras palabras: se trata 
de una forma contemporánea de colonización. En ese tenor, Mi-

107. Castro y otros, “Las tic en los procesos de enseñanza y aprendizaje”, 
p. 222.

108. Díaz, op. cit., p. 11.
109. Ibíd., p. 6.
110. Ibíd., p. 4.
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klos sentencia con claridad que “a pesar del abatimiento de sus 
costos, las tecnologías del e-learning seguirán siendo caras para
los países pobres y éstos además seguirán comprándolas sin poder 
generar tecnologías propias. Seguirá existiendo desvinculación
entre desarrollo propio e información”.111 Sumado a eso, “en las 
regiones subdesarrolladas, América Latina incluida, el desarro-
llo/evolución de las tecnologías de la educación a distancia (in-
cluyendo aquí el e-learning) generará más dependencia, exclu-
sión y fragmentación social”.112 Estas apreciaciones no tendrían 
que ser tomadas a la ligera, no son menores y están justificadas. 

Cuando un país se adecúa a los ritmos de otros, no solo agi-
liza sus propios procesos, sino que hereda, sin la asimilación 
necesaria, cosmovisiones particulares. La inclusión de un país 
poco desarrollado en el apogeo frenético de países mayormente 
desarrollados conlleva el peligro de que el primero renuncie a 
la duda y criticidad ante la regla o el hábito que proponen los 
segundos. En tal visión, si la regla del juego exige actualizacio-
nes educativas delimitadas por los cánones dictados por una au-
toridad extranjera (educativa o política), entonces ese proceder 
tendría que adaptarse a las situaciones y necesidades concretas 
de cada contexto social. 

De acuerdo con Miklos, “los bloques socioeconómicos han 
creado sociedades del conocimiento (o información) que no sólo 
transportan tecnologías neutras sino historias, tradiciones, cultu-
ras y maneras de hacer negocios que producen fuerzas centrípe-
tas que crearán inestabilidad en los países consumidores/depen-
dientes de tecnologías informativas”.113 No podemos cegarnos, 
en virtud de nuestro impetuoso deseo de estar a la vanguardia, 
ante el hecho de que “las grandes potencias poseen el control de 
los medios y que su manera de compartirlos es sólo la de ver a 
los países de menor desarrollo económico como meros clientes a 
quienes se les provee de información y tecnología de manera que 
aseguren su dependencia”.114 En un plano como tal, el e-learning 
podría convertirse en “otro instrumento para continuar ahon-
dando la brecha social en los países emergentes y atrasados: cre-
cerán los usuarios, pero los marginados/pobres seguirán ausen-

111. Miklos, op. cit., p. 117.
112. Ibíd.
113. Miklos, op. cit., p. 118.
114. Moreno, Tendencias de la educación a distancia en América Latina, 

p. 9.
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tes en el uso intensivo de estas innovaciones para aprender”.115 
Ante semejante vorágine es fundamental repensar la educación 
desde una óptica menos mercantil y más desde la lealtad social.

No es suficiente con tener información al alcance de un bo-
tón, se necesita criterio para discernir el valor de lo que uno lee, 
percibir su edificación científica, palpar su rigurosidad y dis-
tinguir la lógica que está implícita en los discursos. Anderson 
y Daza plantean que “el uso de las tic crea un nuevo fenómeno 
sociológico: la necesidad de información y el dominio de la mis-
ma”.116 Indagar la veracidad y credibilidad de las fuentes de in-
formación requiere ir más allá de las habilidades en el uso de las 
tic, así como sustentarse en criterios filosóficos y científicos para 
evaluar lo que se ofrece en los entornos sociales y cibernéticos. 

Inclusión social y brecha digital

La era de la tecnología no ha sido la era de la inclusión social. 
No obstante, la implicación de la tecnología con la educación re-
presenta una oportunidad ineludible para repensar las formas 
de incluir al mayor número de miembros de una comunidad en 
el proyecto de desarrollo social.

Existen visiones alentadoras que consideran que “si bien en 
sus orígenes las políticas públicas relacionadas con las tic estu-
vieron asociadas a la productividad y competitividad, hoy éstas 
se han ido modificando hacia fines más amplios como reducir la 
brecha digital y propiciar el fomento de la inclusión social, des-
plegando el máximo potencial de las tic para la difusión del co-
nocimiento”.117 Del mismo modo, otros autores consideran que 
“el uso de las tic en los diferentes niveles y sistemas educativos 
tienen un impacto significativo en el desarrollo del aprendizaje 
de los estudiantes y en el fortalecimiento de sus competencias 
para la vida y el trabajo”.118

No hay marcha atrás en lo que corresponde al desarrollo de 
las tecnologías, así que las mutaciones sociales estarán acom-

115. Miklos, op. cit., p. 118.
116. Anderson y Daza, Las tecnologías de la información y comunicación 

(tic) y su impacto en la educación del siglo xxi, p. 27.
117. Schalk, op. cit., p. 34. 
118. Romero y otros, “El uso de las tic en la educación básica de jóvenes y 

adultos de comunidades rurales y urbanas del sureste de México”, p. 1.
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pañadas del uso de la tecnología. Del mismo modo lo considera 
Miklos cuando advierte que “la globalización y el desarrollo de 
las tic son los motores de los cambios sociales de nuestro tiem-
po. Estas variables han reconfigurado las sociedades y han pro-
ducido, gracias a la revolución informática, una nueva sociedad, 
basada en la producción, distribución y consumo de informa-
ción, a la que se le ha llamado sociedad del conocimiento”.119 
Tales cambios sociales influyen en las dinámicas educativas, de 
modo que las condicionan de manera directa. Asimismo, “la 
educación a distancia (…) propicia nuevas relaciones educativas 
que, a su vez, favorecen la renovación de sus prácticas, aunque 
no las determinan”.120

La educación no es un lujo, constituye un derecho funda-
mental que debe garantizarse a todos los individuos, según se 
advierte en el artículo 26 de la Declaración Universal de los De-
rechos Humanos. La vulnerabilidad de los derechos educativos 
de la ciudadanía va de la mano de la exclusión social. Cuando un 
individuo queda aislado en el uso de la tecnología también está 
siendo aislado de manera social. 

De acuerdo con la cepal, “la brecha digital es la línea divi-
soria entre el grupo de población que ya tiene la posibilidad de 
beneficiarse de las tic y el grupo que aún es incapaz de hacerlo. 
En otras palabras, es una línea que separa a las personas que ya 
se comunican y coordinan actividades mediante redes digitales 
de quienes aún no han alcanzado este estado avanzado de desa-
rrollo”.121 Visto así, la brecha digital se identifica con la brecha 
social respecto al uso de las nuevas tecnologías. 

En tal óptica, “si bien se debe considerar que el uso de las tic 
para el desarrollo humano porta oportunidades para reducir la 
brecha social para individuos o comunidades, existen una serie 
de obstáculos a superar para que el uso de las tic permita acercar 
esas oportunidades a las personas y a los grupos”.122 La ausencia 
de infraestructuras adecuadas que sirvan de plataforma para be-
neficiarse de la tecnología es solo uno de los varios aspectos que 
fomentan la brecha digital a partir de la exclusión social.

119. Miklos, op. cit., p. 132.
120. Moreno, “Educación a distancia, un caleidoscopio para el aprendiza-

je en la diversidad”, p. 18.
121. cepal, Los caminos hacia una sociedad de la información en América 

Latina y el Caribe, p. 16.
122. Pimienta, “Brecha digital, brecha social, brecha paradigmática”, p. 11.
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En ese panorama conviene cuestionar: “¿podrán las innova-
ciones tecnológicas de la información y la comunicación con-
tribuir a saldar las brechas educativas y sociales del pasado y 
del futuro?”123 El problema de la exclusión no solo compete al 
ámbito tecnológico, sino que “la brecha digital en la sociedad de 
la información alimenta otra mucho más preocupante: la bre-
cha cognitiva, que acumula los efectos de las distintas brechas 
observadas en los principales ámbitos constitutivos del conoci-
miento, el acceso a la información, la educación, la investigación 
científica, la diversidad cultural y lingüística, que representa el 
verdadero desafío planteado a la edificación de las sociedades 
del conocimiento”.124 

Es equivocado simplificar la cuestión al punto de reducirla a 
la verificación de cuántas personas utilizan ciertos tipos de tec-
nología. Debe aceptarse que en esta época las tic se han vuelto 
un elemento constitutivo de la interacción social y quienes no es-
tán incluidos en esa dinámica padecen un aislamiento que coar-
ta sus posibilidades de desarrollo. Por si fuera poco, la exclu-
sión de los que no utilizan las tic no es promovida por quienes sí 
las utilizan, se trata de un aislamiento que opera en función de las 
tecnologías mismas. 

Tal como la riqueza atrae posibilidades para su propio au-
mento, “los que tienen acceso al saber multiplican su capacidad 
para seguir adquiriendo conocimientos. A la inversa, los margi-
nados de las sociedades del conocimiento son víctimas de un cír-
culo vicioso, porque su déficit de conocimientos agrava aún más 
las dificultades de adquirirlo”.125 De manera análoga, en el rubro 
literario, es más factible que una persona que está acostumbrada 
a leer disfrute más de esa acción y obtenga frutos de sus lecturas, 
en función de que domina ideas y conceptos que se relacionan 
más fácilmente entre sí, dando pie a conclusiones creativas o 
reflexiones más informadas. Por tanto, “en condiciones de igual 
acceso al saber, la adquisición de conocimientos por parte de las 
personas que poseen un alto nivel de formación es mucho mayor 
que el de aquellas que sólo tienen un acceso limitado a la edu-
cación”.126 En cuanto al empleo de las tic, aquellos que cuentan 

123. Miklos, op. cit., p. 115.
124. Tello, “Las tecnologías de la información y comunicaciones (tic) y la 

brecha digital: su impacto en la sociedad de México”, p. 2.
125. Ibíd., p. 5.
126. Ibíd.
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con las competencias digitales y con la visión digital que deriva 
de su uso continuo son más aptos para beneficiarse de ellas. De 
tal modo, la brecha digital está auspiciada por el rezago digital y 
la brecha cognitiva.

El rezago digital no solo se evidencia en la relación de unas 
personas con otras, sino que está presente en las colectividades. 
Tal como concluye Tello, “la evidencia indica que las brechas di-
gitales se deben a diferencias culturales, de edad e ingresos, en-
tre otros”.127 De esto puede derivarse que existe desigualdad en el 
sistema educativo. En opinión de varios expertos, “las tic serán 
cada vez más baratas y estarán, tarde o temprano, disponibles 
para todos. El problema entonces no proviene del desarrollo de 
las tecnologías, sino que emana de una matriz socioeconómica 
cuya motricidad estructural emerge de las tensiones entre globa-
lización y contextualización. En esa matriz, la educación virtual 
es dependiente y secundaria”;128 de tal modo, a pesar de que exis-
tan infraestructuras tecnológicas que garanticen la cobertura de 
acceso universal en cada país, el problema de la desigualdad se-
guirá existiendo en función de la poca o nula capacitación de la 
ciudadanía, así como la frágil consistencia formativa e intelec-
tual que en algunos casos es perceptible. 

Otro de los retos de la educación, además del aumento de su 
calidad, es favorecer la equidad. En ese orden de ideas, es nece-
sario realizar cambios que promuevan el desarrollo de las comu-
nidades. Tales cambios no se logran con facilidad y requieren del 
esfuerzo de varias generaciones y de la ciudadanía en general. 
No basta con la cobertura generalizada de las tic o con su uso, 
puesto que “las tic aplicadas en educación no garantizan por sí 
mismas la inclusión y equidad social, ni tampoco la calidad o 
innovación. Además, en muchos casos se utiliza la tecnología 
para reproducir o hacer más eficientes los modelos de enseñan-
za tradicionales”.129 

No se puede pasar por alto que los avances en la tecnología 
pueden fructificar en distintas mejoras educativas. Aun así, la 
perspectiva debe mantenerse aguda y la evaluación deberá abrir-
se a todas las posibilidades de las tic, así como al reconocimiento 
de sus límites. La unesco admite que “la omnipresencia de las tic 

127. Ibíd.
128. Miklos, op. cit., pp. 129-130.
129. Díaz, op. cit., p. 1.
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es al mismo tiempo una oportunidad y un desafío, y nos impone 
la tarea urgente de encontrar para ellas un sentido y uso que 
permita desarrollar sociedades más democráticas e inclusivas, 
que fortalezcan la colaboración, la creatividad y la distribución 
más justa del conocimiento científico y que contribuyan a una 
educación más equitativa y de calidad para todos”.130 

En la misma óptica, Tello concluye que “hoy en día cada 
adelanto tecnológico puede leerse en primera instancia como 
un progreso social. Sin embargo, ese progreso no llega a todos 
los estratos sociales por igual, hay sectores sociales a los cuales 
esos adelantos no benefician, y la diferencia entre los que están 
integrados a esa nueva tecnología y los que no, marca desniveles 
en el acceso, uso y beneficios de esas nuevas tecnologías”.131 Por 
ello, debe mantenerse en la mesa de consideraciones la mejora 
que atrae el uso de las tecnologías cuando éstas son un instru-
mento de la inclusión auténtica. 

En el otro lado de la moneda se mantienen algunas dudas 
sobre los beneficios de las tic. Moreno132 refiere que no puede 
asegurarse que la educación a distancia sea más barata, ofrezca 
soluciones a los marginados, aporte flexibilidad, propicie nuevos 
modos de enseñanza o supere los problemas de tiempo y espa-
cio. Por su parte, con alto grado de criticidad, Fainholc advierte 
que “en la medida en que exista más tecnología habrá mayor 
exclusión”,133 lo cual pone en duda la esperanza de que la tecno-
logía permitirá una mejor calidad de vida o logrará resultados 
educativos alentadores. En ese tenor, el mismo autor refiere que 
“diferentes estudios socioeducativos implementados por políti-
cas públicas han fracasado en configurar y consolidar una in-
clusión social que favorezca una democracia sustantiva como 
alternativa al estado actual que continúa situaciones de inequi-
dad, no sólo en términos de acceso a las tic, sino en el desarrollo 
de las competencias digitales críticas”.134 Con esto se intuye que 
la ausencia de e-competencias genera e-exclusión, lo cual provoca 
aislamiento social y disminución de opciones de mejora. 

130. unesco, Enfoques estratégicos sobre las tic en Educación en América 
Latina y el Caribe, p. 10. 

131. Tello, op. cit., p. 2.
132. Cfr. Moreno, “Educación a distancia, un caleidoscopio para el apren-

dizaje en la diversidad”, pp. 21-24.
133. Fainholc, “Una visión de la educación a distancia virtual”, p. 172.
134. Ibíd., p. 173.
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Si bien es cierto que “las tecnologías ofrecen oportunidades 
para acceder al conocimiento disponible, para comunicarlo más 
rápida y eficazmente y para medir mejor y a menor costo los 
resultados de aprendizaje”,135 también corresponde analizar con 
rigurosidad el aspecto cualitativo de la influencia de las tic, tanto 
en la educación como en la vida social. La unesco pone énfasis 
en el alcance psicosocial de la tecnología al considerar que “las 
tic no son sólo herramientas simples, sino que constituyen sobre 
todo nuevas conversaciones, estéticas, narrativas, vínculos rela-
cionales, modalidades de construir identidades y perspectivas 
sobre el mundo. Una de las consecuencias de ello es que cuando 
una persona queda excluida del acceso y uso de las tic se pierde 
formas de ser y estar en el mundo”.136 

En los documentos de la unesco se observan dos aspectos 
de las tic: a) son herramientas de acceso al conocimiento, faci-
litadoras de la comunicación rápida y de la medición de apren-
dizajes (con toda la controversia de lo que implica medir)137; b) 
son un factor que construye identidades individuales y sociales. 
En lo tocante a la lealtad social, conviene resaltar, sobre todo, la 
importancia de la segunda consideración. 

El aspecto primordial para ofrecer un veredicto definitivo en 
torno al uso de las tic como factor de inclusión o exclusión social 
es la presencia o ausencia de lealtad social o la actitud de buscar 
el mayor beneficio para las personas que integran la comunidad. 
Al igual que la infraestructura tecnológica y la capacitación, re-
sulta fundamental la honorabilidad y el compromiso hacia la 
ciudadanía, lo cual es imprescindible para la educación de las 
generaciones que dirigirán y tendrán en sus manos el porvenir 
de las naciones. 

Prospectiva ante las tic

La prospectiva general del uso de las tic muestra dos ver-
tientes, por un lado, la visión optimista y, por otro, la escéptica. 
Miklos concluye que “el panorama que se vislumbra en la región

135. unesco, Enfoques estratégicos sobre las tic en Educación en América 
Latina y el Caribe, p. 36.

136. Ibíd., p. 16.
137. También puede verse: unesco, Medición de las Tecnologías de la Infor-

mación y la Comunicación (tic) en Educación.
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es pesimista y remite a una imposibilidad estructural”.138 No 
obstante, algunas opiniones atribuyen a las tic la posibilidad 
de transformar a la sociedad y la cultura; en tal alternativa se 
proyecta que “el aprendizaje se convertirá necesariamente en 
abierto, flexible y colaborativo, pudiendo contribuir a que la 
educación cumpla con sus objetivos superiores de otorgar capa-
citación y formación de calidad a todos los individuos de todas 
las sociedades”.139

Entre las visiones escépticas están las que señalan que “exis-
te una contradicción básica en el sistema social, inmanente, que 
surge porque las fuerzas productivas de la sociedad, donde están 
instaladas las innovaciones tecnológicas, se adelantan y entran 
en oposición con la organización social que siempre marcha a 
la zaga de las transformaciones tecnológicas”.140 No obstante, se-
gún la opinión de Díaz, “la diseminación de la educación virtual 
y la generación de entornos educativos híbridos apoyados por 
las tic permitirán atender, por lo menos en buena parte, la de-
manda creciente de educación de una población estudiantil que 
no tiene demasiadas opciones en la modalidad presencial”.141 En 
el mismo tenor se encuentra Moreno cuando concibe un futuro 
en el que será posible “el desarrollo de la educación a distancia 
en todo su potencial, incorporada a las políticas y estrategias 
educativas integrales, como parte esencial de otras políticas so-
ciales”.142 

El problema de la educación de algunos países no se solu-
cionará con el aumento de la cobertura de manera digital; de he-
cho, “los escépticos piensan que el e-learning ahondará la brecha 
entre los que aprenderán más y mejor y los que hoy no tienen 
tecnologías y que tendrán acceso a tecnologías atrasadas u ob-
soletas; en el futuro seguirá existiendo, dicen, una desigualdad 
que seguramente se profundizará en los años por venir”.143 Con 
este orden de ideas se reitera la importancia de repensar la edu-
cación a todos los niveles y de aceptar que el cambio social sólo 
será posible con el auxilio de enfoques educativos más sólidos y 

138. Miklos, op. cit., p. 129.
139. Ibíd., p. 116.
140. Ibíd., p. 117.
141. Díaz, op. cit., p. 3.
142. Moreno, “Educación a distancia, un caleidoscopio para el aprendiza-
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precisos. La instrucción, reflexión y criticidad debe acontecer en 
todos los ámbitos, no solo en las instituciones educativas.

Cada país está obligado a plantearse el escenario educativo 
que desea y a realizar el esfuerzo que implique. El panorama no 
tendría que restringirse al uso que se dará a las tic en los proce-
sos de enseñanza, como si fuese un mero recurso didáctico, sino 
que es ineludible la implicación de la tecnología para la inclu-
sión y de equidad que facultan el cambio social. La modificación 
de la estructura organizacional de las instituciones educativas 
tendrá que coincidir con la paulatina modificación del imagi-
nario sobre la lealtad social y la contribución que cada persona 
debe realizar en su entorno con el uso de la tecnología y su ca-
pacidad racional. 

Si bien el porcentaje de usuarios de Internet se ha incremen-
tado con el paso de los años, el avance de algunos países continúa 
siendo limitado.144 En el ámbito de la investigación existen gran-
des diferencias entre los países que forman parte de la ocde. De 
ninguna manera se trata de competir entre las naciones y poco 
sería más absurdo que pensar que el número de investigadores 
asegura la calidad de las investigaciones realizadas, garantiza el 
contenido ético en el que se sustentan o avala la rigurosidad de 
su metodología. A todos los países les corresponde cuestionarse 
su rol en el mundo del conocimiento, pues no se es partícipe si 
solo se consume lo realizado por otros países, sin confrontar o 
proponer alternativas o adaptaciones. En tal sentido, para que 
los países se vuelvan sociedades de conocimiento deben generar 
y construir saberes.145 

Lograr mayor cobertura de las tic, mejorar los procesos 
educativos y producir conocimiento son tres aspectos distintos 
que no siempre se acompañan entre sí. El cambio social se rela-
ciona con los tres aspectos, no solamente con uno. El progreso 
de la sociedad también requiere de “políticas y estrategias que 
reviertan las inequidades, que garanticen que quienes han sido 
marginados puedan acceder a buenos servicios educativos. Di-
chas estrategias deben manejarse con mucho cuidado y justi-
cia social; no pervertir los programas académicos bajando las 

144. unesco, Informe de la unesco sobre la ciencia. Hacia 2030, p. 27.
145. Didriksson, La Sociedad del Conocimiento desde la perspectiva lati-
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exigencias para llegar a más gente con menos calidad”.146 El tra-
bajo debe ser en conjunto, por ello es inapropiado considerar 
que el uso de las tic será suficiente por sí mismo para garantizar 
la mejora de los procesos de enseñanza-aprendizaje o el avance 
de la inclusión social y la justicia educativa en cada país.

En su estudio, Miklos concluye que “el e-learning, en el mar-
co amplio de la educación a distancia, debe verse no sólo como 
una modalidad educativa poderosa y estratégica, sino como un 
instrumento que, per se, no modificará los obstáculos derivados 
de un contexto social particular, dependiente, depauperado e in-
serto en una dinámica institucional lenta, burocrática y reacia a 
los cambios”.147 El futuro de la educación en México y otros paí-
ses de América Latina es de pronóstico reservado, si bien existe 
cierta tendencia al escepticismo, no porque no exista la urgencia 
inequívoca de la mejora, sino porque se duda de que las condi-
ciones para esa mejora sean posibles en el corto plazo. 

No puede pensarse en un porvenir alentador si no se me-
joran aspectos como la inversión, capacitación, desarrollo de 
habilidades digitales, aumento de criticidad, congruencia en el 
uso de las tic, modificación del paradigma educativo, cobertura 
educativa y tecnológica, inclusión social y equidad en la calidad 
de las instituciones educativas. Semejantes desafíos implican un 
esfuerzo titánico que requiere edificarse en la lealtad social y que 
ésta se compenetre en el imaginario de estudiantes, profesores 
y directivos, así como de todos los ciudadanos, incluyendo a la 
clase gobernante de cada nación. La actitud escéptica, si bien 
es justificable y a todas luces sensata, no debe ser pretexto para 
exentarse de colaborar en tan ardua misión. 

Optimismo y era tecnológica

Uno de los aspectos que sustentan y soportan el cambio 
educativo, incluidas las estrategias de aprendizaje, el uso de las 
tic y el ejercicio directivo de las instituciones educativas, es la 
adopción de una visión que faculte el progreso. Si bien la re-
estructuración de los paradigmas no es tangible de inmediato 

146. Moreno, “Educación a distancia, un caleidoscopio para el aprendiza-
je en la diversidad”, p. 22.

147. Miklos, op. cit., p. 117.
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en las evaluaciones cuantitativas, su importancia e influencia es 
innegable. La verdadera esencia del progreso se sostiene en el 
vínculo entre los recursos de una institución y la mentalidad, 
aptitud, actitud, conciencia, compromiso, habilidades y lealtad 
social de los trabajadores. 

El cambio de visión supone entender que “el empleo de las 
tic implica que éstas no pueden quedarse sólo en el nivel de he-
rramientas de enseñanza eficaz (…), sobre todo si el entorno de 
enseñanza-aprendizaje en su conjunto queda inalterado y no se 
ha transformado hacia una visión de construcción significativa y 
situada del conocimiento”.148 En ese sentido, el camino es apren-
der con los recursos, no en virtud de ellos. Anderson y Daza ad-
vierten que “el reto de promover el uso de las tic va más allá 
del simple uso instrumental. Por el contrario, está encaminado 
a conectar el trabajo por comunidades de estudio en donde sea 
posible la producción académica, investigativa y por ende cien-
tífica”. 149 Para que eso suceda se necesitan ambientes de colabo-
ración mutua donde cada uno trabaje para su propio desarrollo, 
a la vez que contribuya al de los demás. 

El óptimo uso de las tic no observa al conocimiento como 
una entidad móvil que debe trasladarse de mente en mente, 
como si fuese una materia inalterable o un producto terminado. 
Es importante el desarrollo de una visión en la que los procesos 
educativos consideren e incluyan las dimensiones involucradas: 
la filosófico-antropológica, la sociológica, la psicológica, la di-
dáctica, la administrativa y la ética. Para que la educación fun-
cione de manera adecuada, en aras del progreso de la sociedad, 
se requiere del sostén de la lealtad social, entendida como com-
promiso auténtico por la calidad de vida de la ciudadanía. A la 
vez, son fundamentales las inversiones que faculten el desarrollo 
operativo de la tecnología y de todos los actores del progreso 
social.

En los contextos en los que impere esa visión integral se 
comprenderá que “la integración experta requiere el diseño de 
ambientes de aprendizaje dirigidos a la construcción de cono-
cimiento complejo, y enriquecidos por las tic”;150 en ese sentido, 
cabe asumir que “la educación del siglo xxi debe ser capaz de 

148. Díaz, op. cit., p. 10. 
149. Anderson y Daza, op. cit., p. 40.
150. Díaz, op. cit., p. 10.
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incorporar el proyecto de vida de cada estudiante como parte 
constitutiva y fundacional de la experiencia educativa. Desde 
los intereses, características y pasiones de cada estudiante, se 
construyen las experiencias significativas de aprendizaje”.151 
Considerar la dimensión sociológica y psicológica del estudiante 
nos conduce a que la propuesta educativa y el conjunto de inno-
vaciones implementadas puedan ser congruentes con su estado 
personal y situacional. Por ello, “las políticas públicas en educa-
ción y tic deben basarse en enfoques contextuales e integrales. 
Es necesario promover caminos de acción para garantizar una 
educación que permita a las personas jóvenes participar activa y 
responsablemente en la sociedad del conocimiento”;152 en otras 
palabras: integrar lo social.

Del mismo modo, “no es posible pensar en la innovación 
educativa sustentada en las tic  si no va de la mano de la inno-
vación en los enfoques didácticos y en la transformación de las 
prácticas educativas de los actores, y si no se prevé la diversidad 
de factores contextuales que condicionan su éxito y permanen-
cia”.153 Todo esto conlleva el compromiso de lograr una visión 
integradora que incluya las dimensiones referidas con anteriori-
dad. Seguir pregonando la solución monolítica, con total ausen-
cia de lo multifactorial, nos mantendrá en estado de suspensión 
y deterioro. Por el contrario, “una integración avanzada ocurre 
cuando la tecnología se centra en el currículo y apoya sustan-
cialmente el aprendizaje significativo, el cual se obtiene gracias 
a la participación del alumno en actividades o unidades en las 
que se trabajan proyectos colaborativos y auténticos, solución de 
problemas, análisis de casos reales, entre otros”.154

Considerar con atención la dimensión sociológica y admi-
nistrativa de la educación permite mantener una criticidad sana 
ante el uso de las tic. En ese tenor, Mitcham y Mackey155 ob-
servan con cierta sospecha el auge de la tecnología, lo cual nos 
invita a someter a crítica su paulatino y efervescente desarrollo 
en las sociedades capitalistas. De este enfoque puede derivarse 
una interesante veta de revisión, la cual se aleja de la aceptación 

151. unesco, Enfoques estratégicos sobre las tic en Educación en América 
Latina y el Caribe, p. 35.

152. Ibíd., p. 51.
153. Díaz, op. cit., p. 14.
154. Ibíd., p. 10.
155. Mitcham y Mackey, op cit.
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inmediata de la implementación obsesiva de las tic, muchas ve-
ces en forma ciega y sumisa ante el impacto mediático de los 
avances tecnológicos. 

Urge una visión integradora de los esfuerzos de cada insti-
tución educativa, dejando atrás la consigna de competir entre 
sí por el mayor número de estudiantes o de acaparar protago-
nismo. Es importante que cada centro formativo, privado o 
público, se centre en definir su esencia y distinción filosófica, 
así como el aporte concreto que brinda para el progreso social. 
En ambientes de auténtica colaboración institucional, “la trans-
formación de la es [Educación Superior] se tendría que orien-
tar hacia la creación de un sistema abierto, flexible, innovador 
y dinámico, con una intensa colaboración interinstitucional y 
por la operación de redes para el trabajo académico que cubran 
amplios circuitos de los ámbitos estatal, regional, nacional e in-
ternacional”.156 De esto deriva la movilidad de los profesores y 
la mutua edificación a partir del trabajo conjunto. A través de 
una perspectiva holística de la educación se comprende que “es 
necesario que los estados construyan con la sociedad políticas 
educativas que tengan andamiajes concretos que permitan reno-
var constantemente las prácticas pedagógicas”.157 De esta labor 
nacional podrían advenirse cambios relevantes. 

Resulta ingenuo creer que la cordialidad y el respeto de la in-
formación ajena están garantizadas por la buena voluntad de los 
usuarios de la era tecnológica. En consonancia con la consigna 
de ofrecer abiertamente la información, la unesco advierte la im-
portancia de “desarrollar las iniciativas de manera socialmente 
responsable, considerando la formación y los mecanismos nece-
sarios que garanticen el derecho a la privacidad e intimidad de 
todos, especialmente los menores de edad, el respeto de los dere-
chos de autor, el cuidado y la promoción de las culturas locales, 
y el reciclaje del equipamiento, entre otras”.158 

En lo que corresponde a la colaboración e intercambio de in-
formación son fundamentales las propuestas de regionalización 
y apertura a lo global. En ese sentido, retomando a Brunner,159 
cabe mencionar tres acciones que conducen a la optimización 

156. Cruz y Cruz, op cit., p. 306.
157. Miklos, op. cit., p. 130.
158. unesco, Enfoques estratégicos sobre las tic en Educación en América 

Latina y el Caribe, p. 51.
159. Brunner, “Educación: escenarios de futuro”.
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del uso de las tic en el ámbito regional: “1) instituir el apren-
dizaje a lo largo de toda la vida y que incluya no sólo un saber 
hacer sino la capacidad para convivir en diversos mundos de 
vida, sin que eso signifique necesariamente la desescolarización; 
2) universalizar el uso de las tic por medio de una conectividad 
total que haga sustentable la interactividad y 3) institucionalizar 
redes de tal manera que sea posible una educación abierta, flexi-
ble, integrada y cercana a las comunidades”.160 

El primero de los aspectos propuestos incluye el compro-
miso de continuar con el aprendizaje aun después de haber 
concluido el programa de estudios de la institución educativa, 
lo cual sostiene la premisa de que no se debe dejar de aprender 
por obtener un título; la segunda acción invita al debate sobre 
los modos de promover la universalidad de las tic sin que se 
conviertan en oportunidad para otros modos de opresión; por 
último, en la tercera acción se reconoce que la apertura de las 
redes institucionales aumenta la urgencia de cuidar la informa-
ción, respetar la propiedad intelectual y distinguir lo que es de la 
autoría de los demás. Detrás de cada estrategia debe mantenerse 
la visión integral que involucra a cada una de las dimensiones 
educativas. 

La descolonización tecnológica no consiste en eliminar el 
uso de la tecnología, sino en favorecer el ejercicio crítico que 
faculte la apropiación estratégica de las mismas, dentro de un 
marco de acciones conjuntas que favorezcan la sustentabilidad 
de los cambios y la integralidad de las mejoras. Es necesario 
evitar que la tecnología se vuelva un moderno caballo de Troya 
que conduzca a la intromisión de ideologías, modelos de vida 
o conductas cuestionables que, si bien pueden ser referente en 
ciertos sitios del mundo, no son aplicables en todos los contextos 
o de manera automatizada. La esclavitud derivada de adoptar 
con ceguera y sumisión un plan de vida consumista, devorando 
cualquier oferta material e ideológica venida de las grandes po-
tencias internacionales no es propia de educadores con pensa-
miento crítico. La descolonización tecnológica adviene una ac-
titud crítica, más propia del pensador y menos del buscador de 
estatus académico que se obsesiona con indicadores que descui-
dan la consolidación de cada una de las dimensiones educativas. 

160. Miklos, op. cit., pp. 116-117. 
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Si bien somos seres que pueden favorecerse de la tecnología, 
no nos corresponde deslindarnos del propio ejercicio crítico y 
ético. La tecnología es un logro de la inteligencia humana, de 
modo que el uso de la primera tendría que favorecer el desarro-
llo de la segunda. Procede que mantengamos agudos ejercicios 
de racionalidad al mismo tiempo que se aplican las innovacio-
nes tecnológicas necesarias para la inclusión y la mejora de cada 
institución y sociedad. No solo se trata de saber incluir la tecno-
logía en la educación, sino de incluir a los que históricamente 
han sido excluidos de ella. 
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9

ENCARAR LA VIOLENCIA

Si bien se ha referido a los humanos como “seres racionales” 
o “seres sociales”, en una categoría similar podría encontrarse la 
de “seres violentos”. No obstante, ese carácter no es exclusivo de 
los humanos, puesto que lo comparten otro tipo de animales. Es 
probable que la violencia sea un elemento arraigado en la natu-
raleza de los vivientes, al menos como propensión a la misma. 

La violencia ha estado presente en cada etapa de la historia 
de la humanidad, de manera más visible a través de las guerras. 
La conducta bélica derivada de la expansión territorial de algu-
nos pueblos en perjuicio de otros, las contiendas religiosas, los 
combates sostenidos para lograr independencia, las hostilidades 
arraigadas en las tradiciones culturales de unas comunidades 
frente a otras, las batallas implícitas en los cambios sociales, el 
enfrentamiento de grupos con ideologías incompatibles entre sí 
o la defensa derivada del legítimo desacuerdo hacia la humilla-
ción o el sometimiento, son aspectos continuos que se reiteran 
una y otra vez.

Cada siglo posee su cuota de sangre y está manchado de 
vísceras y restos humanos en descomposición, cada latido del 
globo terráqueo ha sido silenciado por el sonido de las armas, el 
estallido de los gritos, el rugido de la venganza o el sonoro rugir 
de un cañón. Cada existencia ha pagado su derecho a mantener-
se, cada individuo se ha manifestado con violencia al menos una 
vez en su vida. Esto último abre el debate sobre el estado latente 
de la violencia en la conducta humana. No hay forma de evadir 
el rasguño de la violencia, no existe un pasado que no la denun-
cie o un futuro en el que se garantice su inexistencia. 

Es irrefutable nuestro continuo encuentro con la violencia, 
e incluso en la más inhóspita existencia se mantiene latente la 
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posibilidad de ser violentados o de estar expuestos a la agresión 
de los demás. No tenemos la opción de esquivar la violencia para 
siempre o negar su presencia, como queriendo creer que así de-
jará de existir. Tal como en nuestras noches infantiles, cerrar los 
ojos no nos permite evadir la pesadilla. Si acaso algún osado 
intenta elevarse por encima de la cruda violencia leyendo textos 
religiosos, no logrará más que envolverse más en ella. Hasta en 
las narraciones de la Biblia o el Corán se encuentran narraciones 
violentas, muchas veces fundando, a través de ella, lo que debe 
ser defendido. 

Sin desearlo nos topamos con las fuerzas del Estado que 
manifiestan violencia hacia los civiles, con asaltos de saldo san-
griento, con agresiones interpersonales, con delincuencia orga-
nizada, con insultos y hostilidad doméstica, con acoso y hostiga-
miento laboral, con rabia en las calles y con desarmonía social. 
Por más que algunos lo sigan soñando, no se trata de anhelar un 
mundo o una sociedad pacífica y ordenada en todos los sentidos; 
existen casos, cada vez más numerosos, en los que la violencia 
es cruenta, desmedida, brutal y maléfica. De todo ello deriva la 
oportunidad y exigencia de comprender filosóficamente la vio-
lencia, repensarla, comprenderla y juzgarla. 

No es recomendable la exposición mediática de la violencia, 
volviéndola objeto de reflectores; por el contrario, si bien es me-
nester una aproximación a la violencia sin miedo a la salpicadu-
ra del dolor o la agonía, guardando el pudor y el optimismo para 
otros momentos, no corresponde consentirla como un asunto 
normal o como algo irrenunciable que, por ser tan cotidiano, 
debe ser tolerado sin el menor atisbo de duda o cuestionamiento. 

La comprensión de la violencia debe recibir varios tipos de 
abordajes, entre ellos el filosófico. Es evidente su reiteración en 
la vida social mediante diversas expresiones, sus devastadoras 
consecuencias y, en suma, su latencia en cada ser humano. No 
obstante, no basta con regocijarse en el dolor o en la náusea que 
genera la violencia, sino que es imprescindible tomar conciencia 
de los vacíos a partir de los cuales se funda, de las estructuras 
desde las que logra edificarse. Asimismo, es menester la refe-
rencia a la esperanza, una que se mantenga firme a pesar de las 
balas, los gritos, las bombas, el llanto y el odio. 

Encarar la violencia significa centrar la atención en ella, 
distinguirla y explorar sus causas. De idéntica importancia es 
repensar sus posibles beneficios y señalar a los beneficiarios. El 
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mal estado del Estado es un idóneo pesebre de la violencia, en 
cuanto que la gesta, la propicia, la reproduce y la multiplica. En 
denuncia de los vínculos entre la violencia y el Estado se aborda-
rán en este capítulo las grietas que producen y el escabroso hue-
co en el que se erigen. Con ánimo de edificación, se esbozarán 
algunos caminos de comprensión de la violencia, clarificando 
senderos que coadyuvarán a la discusión filosófica sobre la mis-
ma y a las actitudes que ante ella se desprenden. 

Distinciones de la violencia

La violencia genera efectos perjudiciales que son propicia-
dos de manera voluntaria por un individuo o un grupo concreto. 
De manera diferente de otros actos que generan daño, el acto 
violento se caracteriza por ser intencional. Si “la violencia es 
búsqueda de la muerte del otro”,1 es esa la mayor de las la-
ceraciones ocasionadas entre los individuos. También pueden 
considerarse los daños de modo gradual, tal como lo enuncia 
Keane,2 al entender a la violencia como una interferencia física 
realizada en el cuerpo de un tercero, llevándolo a distintas con-
secuencias que van desde la conmoción hasta la muerte. 

Visto así, existe una relación consecuente entre la violencia y 
el daño. Hay alguien que daña y otro más, o varios, que son daña-
dos, de modo que “la violencia impregna el sufrimiento”.3 En ese 
sentido, Dussel define a la violencia como una “coacción ejercida 
contra el derecho del otro”.4 El daño provocado de manera volun-
taria tiene un carácter moral e impide la mejora o progreso del 
individuo que es violentado. Ricoeur reconoce que la violencia 
es un desafío para la filosofía y la teología; en una conferencia 
que impartió en 1985, el filósofo refiere que “el mal moral […] 
designa aquello por lo que la acción humana es objeto de im-
putación, acusación y reprobación”.5 De ahí que sea tan impor-
tante defender los derechos humanos que corresponden a cada 
individuo por el hecho de existir. En cuanto a eso, Baudrillard 

1. Parent, “La violencia y el determinismo filosófico”, p. 14.
2. Keane, Reflexiones sobre la violencia. 
3. Ricoeur, El mal. Un desafío a la filosofía y a la teología, p. 61.
4. Dussel, “Reflexiones sobre Hacia una crítica de la violencia de Walter 

Benjamin”, p. 50.
5. Ricoeur, op. cit., 24.
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ofrece un apunte particular al referir que “solo existe derecho a la 
palabra si la palabra es contemplada como la expresión libre de 
un individuo”;6 visto así, la violación del derecho de otro hombre 
consiste en socavar o disminuir su legítima expresión. Por con-
traparte, si la paz es un derecho, este ha sido violado de distintas 
formas en la mayoría de los casos. 

Otro tipo de violencia, menos denunciado o percibido, está 
presente en el ejercicio de la filosofía. Eso acontece cuando se 
silencian pensamientos filosóficos genuinos en nombre de la su-
premacía del enfoque eurocéntrico. En ese tenor, cabe denun-
ciar “la mundialización instaurada desde el denominado Descu-
brimiento de América”.7 Visto así, “la filosofía de la violencia no 
debe olvidar jamás la violencia de la filosofía”.8

Tal como a la filosofía le corresponde demarcar entre lo mí-
tico y el pensamiento, entre la doxa y el conocimiento racional, 
también le pertenece la misión de indagar sobre los finos liga-
mentos, matices y límites del razonamiento. Una advertencia de 
ese tipo la refiere con claridad Zambrano9 al enunciar la colo-
nización de la razón y el abuso instrumentalista que reduce los 
alcances de la palabra y la poesía. 

La violencia hacia los pueblos es evidente a partir del aisla-
miento del que ha sido objeto el contenido reflexivo de varias 
culturas que han sido menos favorecidas por la aprobación filo-
sófica o intelectual, padeciendo la disminución de su valor y el 
arbitrario juicio de la descalificación. En algunos círculos aca-
démicos, tan pretenciosos como saturados de alcurnia, es consa-
bido el escrupuloso desprecio hacia toda consigna que no rinda 
pleitesía a la reinante delimitación que excluye lo que emita al-
gún aroma místico, étnico o metafísico. 

También hay violencia cuando se obliga el seguimiento de 
las costumbres o modalidades que reinan en las sociedades ac-
tuales. El criterio personal es mermado cada vez que se fuerza 
un modelo de vida, se exige el seguimiento de un enfoque ante 
la existencia o se impone a toda costa la aceptación de un cre-
do determinado. Esta vorágine de imposiciones se sustenta en 
un agudo modo de descalificación que al reiterarse llega a verse 

6. Baudrillard, La transparencia del mal, p. 95.
7. Bonilla, “Filosofía y violencia”, p. 15.
8. Wood, The Step Back: Ethics and Politics after Deconstruction, p. 27.
9. Zambrano, Filosofía y poesía.
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como algo normal. Extinguir la violencia no requiere del exter-
minio de las religiones, pero sí la moderación prudente del pro-
selitismo. En ello coincide Lévinas al concluir en una entrevista 
lo siguiente: “puedo aceptar una teología para mí, pero no tengo 
el derecho de proponérsela a los demás”.10

Un modo alterno de violencia se muestra en la explotación 
laboral, la cual convierte a hombres y mujeres en meros instru-
mentos del enriquecimiento de quienes poseen monopolios y 
empresas. Esto no es responsabilidad exclusiva de los opresores, 
puesto que su privilegio ha sido otorgado por aquellos que con-
sienten la opresión. El obrero que se asume soberano de sí mis-
mo, suponiendo que ha elegido sus excesivas cargas de trabajo 
en vistas de su prosperidad, se equivoca al justificar su tenue 
esclavitud. Además, “el exceso de trabajo y rendimiento se agu-
diza y se convierte en autoexplotación. Esta es más eficaz que la 
explotación por otros, pues va acompañada de un sentimiento 
de libertad”.11 Resulta irónico que la sensación de libertad se in-
serte en las condiciones esclavizadoras que mantienen pujantes 
al comercio y a la industria. 

De lo anterior deriva que los humanos nos encontremos en 
situación de vulnerabilidad, lo cual nos convierte en sujetos-ob-
jetos de violencia. El manto de la violencia no solo nos cubre 
al ser víctimas de quienes se escudan en ella, sino mediante la 
opción de convertirnos en victimarios. A una conclusión simi-
lar llegó Lévinas, quien aseguró durante una entrevista: “Usted 
jamás ha estado libre respecto del otro. Es una moralidad com-
pletamente burguesa la que dice: en ciertos momentos, puedo 
cerrar la puerta”.12

A contrapelo de estas consideraciones sobre la violencia, exis-
ten otras que son apropiaciones equívocas. Un ejemplo de ello es 
la confusión entre terrorismo y violencia. Si bien el terrorismo 
requiere de la ejecución de la violencia para hacerse presente, 
no por ello pueden igualarse entre sí. El primero tiene una es-
trategia para causar conmoción social, muchas veces por inten-
ciones políticas o en función de destruir el orden; la segunda se 
sujeta a conductas particulares que no requieren de un objetivo 
global para ser realizadas. Williams acota, por ejemplo, que “los 

10. Guwy, “La asimetría del rostro. Entrevista a Emmanuel Lévinas”, p. 24.
11. Han, La sociedad del cansancio, p. 20.
12. Guwy, op. cit., p. 24.
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sucesos que acontecen en México no son terrorismo, sino vio-
lencia del crimen organizado llevada a nuevas profundidades”.13 

Tampoco puede equipararse a la violencia con la presencia 
del mal, ya sea abstracto, tangible o sustancial. Es pertinente la 
aseveración de Ricoeur en cuanto que el mal también puede ser 
visto como “aquello que no debe ser y que la acción debe com-
batir”,14 lo cual coincide con lo que corresponde hacer contra la 
violencia, pero eso no implica que sean lo mismo. Si bien la vio-
lencia es un tipo de mal, no es el mal en su sentido abstracto. De 
hecho, “sólo el pensar filosófico excluye cualquier fantasía de un 
mal sustancial”.15 Por su parte, resulta controversial la opinión 
de Kushner cuando denuncia que “nuestra libertad moral de ele-
gir […] no tendría sentido si no fuéramos en realidad libres para 
hacer el mal”.16 No obstante, la pauta dicotómica de lo bueno y 
lo malo no es tan simple como para afirmar que cualquier acto 
puede ser sometido a la etiqueta moral que elijamos. Tal como 
no puede equiparase el mal con la violencia, no es admisible 
juzgar la opción por la violencia como una elección por el mal. 
Cuando la violencia es ejecutada, el infractor la filtra y la entien-
de como algo que le apetece hacer, no como un mal para sí. 

Kushner considera que la violencia es injusta porque, en su 
visión de bondad y maldad, lo que se ejerce contra el bondadoso 
es injusto. No obstante, de semejante regla surgiría la controver-
tida justificación de promover la violencia contra los que consi-
deremos malvados. Se mantiene irresuelta la vía para determi-
nar la bondad y la maldad de los humanos más allá de sus actos. 
La violencia, vista como injusticia, requiere de un parámetro 
consensuado y universal de lo que es justo; debido a lo distante 
de tal condición, no hay juicio que esté exento de parcialidad. 

Si consideramos que “fue voluntad de Dios darnos un mun-
do con leyes naturales que no establece excepción para la gen-
te de bien”,17 resultaría que Dios mismo sería injusto. La argu-
mentación para escapar de tal contradicción ha consistido en 
afirmar que la violencia es una prueba que el bondadoso debe 
tolerar. A pesar de lo complejo de algo así, salvo para quienes 
se han acostumbrado a poner la otra mejilla, está claro que for-

13. Williams, “El crimen organizado y la violencia en México”, p. 16.
14. Ricoeur, op. cit., p. 44.
15. Ibíd., p. 36.
16. Kushner, “¿Por qué sufren los justos?”, p. 22. 
17. Ibíd.
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zarse a la no-violencia, a la no-respuesta, a la no-denuncia y a la 
no-defensa en nombre de la absoluta tolerancia también resulta 
violento. Es ruin, como asevera Degregori,18 proponer la no-vio-
lencia violentamente. 

La violencia tiene cierto vínculo con la vileza o la infamia, 
pero a diferencia de éstas, que brotan por “la incapacidad de 
oponer resistencia a un impulso”,19 no se funda en la emotivi-
dad y se apoya en sesudas estrategias para emerger. Comparada 
con la sed, la cual es distinta del líquido con el que uno la sacia, 
el origen de la violencia no lo mismo que la conducta violenta. 
Es por esto que la violencia no puede ser vista como algo con-
sustancial a lo humano o uno de sus aspectos innatos. Verlo así 
sería tan erróneo como igualar el acto de tomar líquidos con la 
sed o con las condiciones que la provocan. Algunos consideran 
que las ideaciones que anteceden a la violencia son naturales y 
espontáneas, pero no son equiparables con la materialización de 
lo ideado. 

En consonancia con la ideación agresiva es procedente seña-
lar la cada vez más notoria simpatía por la violencia. Basta con 
observar de manera diligente para notar que la violencia es com-
batida e idolatrada al mismo tiempo. Se dice que es conveniente 
rechazarla, pero se habla de ella, muchas veces con minucioso 
detalle, hasta el hartazgo; se señala que la meta es la paz, pero se 
reitera el conflicto. Existe una tendencia, cada vez más crecien-
te, a rendir culto a la violencia a través de los medios de comuni-
cación, enalteciéndola como si fuese algo digno de emular, atri-
buyéndole poder o autoridad al violento. Las familias ofrecen su 
idolatría cada vez que observan en el televisor alguna serie que 
ensalza el narcotráfico o presenta una imagen heroica de los 
delincuentes que es admitida sin la menor objeción crítica de 
los espectadores. Esto apunta a lo que concluye Litke: “La vio-
lencia es fascinante. Todos la condenan y, sin embargo, aparece 
en todas partes. Nos atrae y, a la vez, nos horroriza”.20 No es de 
extrañar que existan protagonistas de la actuación violenta en 
los diversos sitios y ámbitos que habitamos. 

Ante las concepciones equívocas de la violencia es urgente 
retornar a la criticidad y consolidar un pensamiento concreto 

18. Degregori, La “no-violencia” violenta.
19. Han, op. cit., p. 33.
20. Litke, “Violencia y poder”, p. 161.
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que permita distinguir entre la violencia, la fuerza, la denuncia, 
la defensa y el coraje fructífero. 

Causas de la violencia

Conviene ser cauteloso frente a las voces que sugieren en-
frentar a la violencia de manera inmediata, a costa de lo que sea 
e incluso siendo violentos. Por principio de cuentas debe distin-
guirse si entendemos a la violencia como aquello que debe en-
frentarse o como el síntoma de un problema mayor, una causa o 
detonante recurrente que debe ser clarificado. En estas líneas se 
mantiene la segunda de las posiciones: comprender a la violencia 
como evidencia de deterioros multifactoriales que urge atender. 
Aun así, enfrentar la violencia no implica la condena de cual-
quier manifestación violenta, sino, dada la situación, de aque-
lla que resulte perjudicial para los intereses de la ciudadanía. 

Aquello que detona la violencia debe comprenderse de ma-
nera sistémica. De acuerdo con Bergman, “lo que debe exami-
narse es el contexto social, político, económico y cultural para 
explicar las explosiones de violencia”.21 No obstante, un análisis 
de este tipo requiere de aproximaciones metodológicas que su-
peren la mera estadística, los porcentajes o las cifras, por lo que 
la situación se agrava si no consideramos “los escasos estudios 
que analizan de fondo las causas de la violencia de una manera 
más cualitativa”.22 Contamos con datos respecto a la violencia, 
pero la pregunta central debe dirigirse a las causas de la misma 
en torno al tejido social que produce la red que la sostiene. Con 
tal óptica, también conviene detectar la profundidad y brutali-
dad de la violencia imperante. 

Suelen acontecer cuatro factores dinámicos que favorecen 
el caldo de cultivo del que surge la violencia: la invalidación, la 
indiferencia, la inequidad y la humillación. Enseguida se explica 
cada una de ellas: a) cuando la conducta de un sujeto, sin impor-
tar su contenido, es calificada como nula, insuficiente e inade-
cuada, de manera constante y reiterada, nos encontramos ante 

21. Bergman, “La violencia en México: algunas aproximaciones académi-
cas”, p. 72.

22. Gutiérrez y otros, “Violencia, Estado y crimen organizado en México”, 
p. 114.
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una invalidación; b) cuando lo que la persona aporta u ofrece 
no sólo no es aprobado, sino que no recibe la atención necesa-
ria para ser evaluado, se patenta la indiferencia; c) en los casos 
en los que la plataforma de oportunidades de desarrollo mues-
tra diferencias abismales entre unos sujetos y otros, implicando 
una desventaja insoslayable para algunos de ellos, aludimos a 
una situación de inequidad; d) cuando en un grupo se denigra u 
ofende a uno de sus miembros, exponiéndolo frente al grupo en 
repetidas ocasiones, apuntamos a la humillación. 

La aparición de cualquiera de los factores referidos ocasio-
na la reacción violenta, no de manera automática, sino como 
derivación de una constante exposición al aspecto detonante. El 
sujeto que experimenta invalidación, indiferencia, inequidad o 
humillación acentúa en sí un vacío que, al no ser aprovechado 
para elaborar nuevos significados, deviene en estado situacional 
del que brota la violencia hacia otros o hacia sí. 

Uno de los aspectos que incita la reacción violenta es la sen-
sación de estar ausente del ejercicio del poder. Sentirse invalida-
do, indigno de atención, excluido o humillado, provoca cierto 
apego hacia la consumación de la venganza. De acuerdo con 
Parent, “la palabra nos da el poder, quien la tiene controla su 
entorno. La impotencia en la comunicación conduce a la apatía 
y no es el exceso de poder el que desemboca en la violencia, sino 
su ausencia. El hombre necesita, como requerimiento básico y 
vital, de un poder de ser y un poder de comunicar”.23

Las desigualdades sociales provocan reacciones violentas, 
más aún cuando los gobiernos son poco vigilantes de la equidad 
y permisivos con la infraestructura de dominación empresarial. 
En ese sentido, “las estrategias de acumulación consecuentan 
prácticas violentas bajo la figura del despojo, explotación y do-
minación”.24 Ciertas personas ya no esperan su reivindicación 
económica, sino su propia redención, tras haber perdido la con-
fianza en cualquier tipo de salvación. Bowden25 considera que 
no es usual que la violencia sea vista como un camino para el 
beneficio económico, sino como una veta para la afirmación de 
la identidad previamente nulificada. 

23. Parent, op. cit., pp. 12-13.
24. Márquez y otros, “Violencia e inseguridad en México: necesidad de un 

parteaguas civilizatorio”, p. 192.
25. Bowden, Murder city.
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La violencia deviene en sensación de valía para el desvalido, 
en vivencia de aparente poder para el débil, en validación de la 
propia regla para quien no ha sido protegido por las leyes. Esta 
engañosa vitalización es obtenida, de manera irónica, a través 
de la privación de la vida ajena. Semejante sosiego se dibuja con 
frágiles trazos y termina ocasionando caos. Al saberse temido, el 
violento adopta una identidad que antes no tenía o que es más 
reconocida que la anterior. La violencia robustece de manera 
imaginaria el poder y es asimilada como un ajuste de cuentas en 
el que la víctima no tiene rostro, pero representa a quienes fue-
ron inconsecuentes con los intereses del delincuente. Imponerse 
o evitar ser sometido es una alternativa funcional para hacerse 
ver y frenar la exclusión, pero se vuelve un problema al conver-
tirse en delito o mancillar los derechos ajenos. 

Cuando operan sin límite alguno, la inequidad y la indife-
rencia provocan el uso de la violencia como estrategia de afron-
tamiento. Tras no lograr acuerdos o no alcanzar negociaciones 
oportunas, la violencia es la más indeseada de las consecuencias. 
En medio de tales circunstancias, el acto violento “es un instru-
mento de dominio e imposición”.26 Es por este y otros argumen-
tos que Pinker27 propone debatir si la violencia consiste en un 
rasgo de la naturaleza humana. Tal planteamiento merece una 
mirada ontológica. De acuerdo con Ricoeur, “ya no se puede pre-
guntar de dónde viene el mal, sino de dónde viene que lo haga-
mos”.28 Cabe analizar qué entendemos por naturaleza humana. 
Arendt29 resolvió esta encrucijada, al menos en parte, señalando 
que conviene más hablar de condición humana situada que de 
naturaleza humana. 

En ese orden de ideas, la naturaleza humana está depositada 
en organismos vivos cuyas predisposiciones inherentes los con-
ducen a procesos de adaptación contextual. Aun los que parecen 
desadaptados, por pensarse distintos, cohabitan en el sistema 
social que incluye a aquellos de quienes intentan distinguirse. 
Así, los grupos delictivos y violentos se acoplan al entorno sien-
do reactivos al mismo; en ese tenor, su accionar los relaciona 
ineludiblemente con el sistema. Esto no significa que el Estado 

26. Bergman, op. cit., p. 66.
27. Pinker, Los ángeles que llevamos dentro.
28. Ricoeur, op. cit., p. 44.
29. Arendt, La condición humana.
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sea el culpable rotundo de la violencia, como tampoco es óptimo 
aludir que la elección por la violencia es producto de delibera-
ciones meramente individuales y subjetivas. Cada una de las ins-
tituciones que conforman el Estado, así como las elecciones que 
son realizadas por cada individuo, no han logrado favorecer es-
tructuras sociales en la que prevalezca la colisión de alternativas 
para solucionar los conflictos derivados de un tejido colectivo 
deficiente. 

La violencia es una reacción detonada por el entorno, más 
que una manifestación de la naturaleza. No puede ser conna-
tural porque el individuo requiere de alguien con quien actuar 
de manera violenta. De manera distinta del hambre, que puede 
ser experimentada por cualquier individuo sin necesidad de es-
tar rodeado de otros de su especie, la violencia requiere de otro 
a quien violentar. En algunos casos, la reacción de defenderse 
ante el agravio ajeno es espontánea, pero siempre acontece en 
un plano colectivo. 

Tampoco hay un rasgo natural en el conflicto, el cual existe 
de manera contingente o como derivación de la socialización. Si 
bien la apertura, como carácter de lo humano hacia lo externo, 
pudiera catalogarse como natural, de ello no se desprende que la 
violencia lo sea, más allá de acontecer a propósito de dicha aper-
tura. De igual manera, no puede afirmarse sin sombra de duda 
la naturalidad de la bondad. Las nociones cotidianas de bondad 
o maldad, cuando son vistas como derivación de la naturaleza 
humana, son fantasías que derivan de pensamientos maniqueos 
que están insertos en personas deseosas de certezas. En tal catá-
logo podría incluirse la “afirmación de una bondad inicial de la 
naturaleza humana”.30 

La exposición ante el otro produce vulnerabilidad, por ello es 
aceptable defenderse ante la humillación o redimirse ante el se-
ñalamiento público, la desaprobación o la ofensa. La ingenuidad 
de esperar conductas maléficas en un recién nacido es propor-
cional a la suposición de que su carácter inicial, más bien amor-
fo en sentido moral, es suficiente para exigirle una existencia 
pura y libre de mancha. No es defendible la idea de una maldad 
natural que impera anidada en lo humano porque a la expresión 
de la maldad le antecede más la exposición social y la vulnerabi-
lidad que algún carácter ontológico. 

30. Guwy, op. cit., p. 23.
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Para Hobbes,31 las relaciones humanas están vinculadas con 
el ejercicio del poder, justo por el carácter insaciable de nuestra 
necesidad de afirmación. Deseamos obtener lo que anhelamos, 
pero en el camino del merecimiento progresa la influencia del 
poder y, en algunos casos, de la violencia. La insatisfacción y 
el tedio disponen al ejercicio autoritario del poder, de la violen-
cia y del control. De tal manera, la violencia es una hijastra de 
la inconformidad, la cual surge del deseo incumplido. Hobbes 
refiere que “no existe la tranquilidad perpetua del espíritu mien-
tras vivamos en este mundo, porque la vida en sí no es más que 
movimiento y no puede haber vida sin deseo”.32 

Los budistas han subrayado desde hace milenios que el des-
apego podría ser uno de los caminos para desvanecer el apetito 
por la destrucción. De manera contraria al desarrollo de con-
ciencia pregonado por los bodhisattvas, en nuestras sociedades 
se ha impuesto el enfoque centrado en lo tangible, el interés por 
el poderío económico a costa de todo lo demás. En semejante 
orden de ideas, “la violencia forma parte de la desmesura cul-
pable de la que somos capaces en nuestra progresión personal y 
colectiva hacia la madurez humana”.33

Otro de los riesgos de la indiferencia ajena es obsesionarse, 
de manera compensatoria, con la distinción de mostrar superio-
ridad frente los demás. Evidencia de ello es el racismo y otras 
formas de discriminación, todas ellas edificadas en la violencia 
social. Baudrillard denunció que “el racismo carece de funda-
mento en su pretensión biológica, pero, al objetivar la referencia 
racial, revela la tentación lógica que está en el centro de todo 
sistema estructural: la fetichización de la diferencia”.34 Es muy 
probable que los racistas discriminen sin considerar que “la alte-
ridad no es diferencia”.35

En suma, cada una de las causas referidas podría obtener 
significaciones distintas mediante una vivencia responsable ante 
la carencia. Se necesita sensibilidad y capacidad de asombro 
para percibir las latentes señales de fricción social. Privar de la 
vida a un individuo representa un acto de ceguera ante la ma-
ravilla de la existencia ajena. En el lado opuesto de la óptica del 

31. Hobbes, Leviathan.
32. Ibíd., pp. 129-130.
33. Cauchy, “Las sociedades contemporáneas y la violencia original”, p. 204.
34. Baudrillard, op. cit., p. 139.
35. Ibíd., p. 136. 
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asombro, tan necesaria para la reflexión, está el aburrimiento 
que impera en la sociedad por no saber detenerse a contemplar 
los detalles.36 Esto nos ha conducido a desatender al otro, a des-
cuidarlo, a volverlo lejano y ajeno. La nula consideración hacia 
los sentimientos de quien está enfrente y la ceguera ante la dig-
nidad del semejante facultan la violencia. 

Violencia y Estado

La violencia siempre acontece en un contexto social. A su 
vez, la ciudadanía se circunscribe a las delimitaciones de la co-
munidad o del Estado. Por ello, la violencia se suscita en el mar-
co de un estado u organización sociopolítica concreta. Entre las 
principales funciones del Estado está la de constituirse como 
“ente organizador de la población en un territorio [con la inten-
ción de] asegurar la integridad de los seres humanos que están 
bajo su cargo”.37 De manera consecuente, existe corresponden-
cia entre la violencia y la organización del Estado. 

Lo anterior no implica que las conductas de los individuos 
sean responsabilidad directa del Estado o del sistema organi-
zado que estructura y delimita sus interacciones; lo que puede 
estipularse es que “mucho de lo que sucede puede considerarse 
como una violencia que es fruto de la ausencia de ley”38 o, mejor 
dicho, carencia de una cultura de legalidad que promueva el res-
peto a la ley. Asimismo, cuando el Estado muestra preferencia 
hacia el sector privado a costa del ámbito público, afectando con 
ello a la sociedad, o cuando promueve el sistema de “socializar 
las pérdidas y privatizar las ganancias”,39 se conjuntan dos ingre-
dientes que propician molestia en la población, lo cual faculta la 
detonación de la violencia. 

Tan importante es la vinculación entre violencia y Estado, 
como la de violencia y política, referida por Arendt en su brillante 
ensayo Sobre la violencia. En palabras de la filósofa, “nadie con-
sagrado a pensar sobre la Historia y la Política puede permane-
cer ignorante del enorme papel que la violencia ha desempeñado 

36. Cfr. Han, op. cit., pp. 20-24.
37. Gutiérrez y otros, op. cit., p. 106.
38. Williams, op. cit., p. 17.
39. Márquez y otros, op. cit., p. 179.
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siempre en los asuntos humanos, y a primera vista resulta más 
que sorprendente que la violencia haya sido singularizada tan es-
casas veces para su especial consideración”.40 Así, en buena me-
dida, la violencia es resultado del mal uso del poder del Estado. 

En la mayoría de los casos, “la violencia se ejerce cuando el 
poder mengua, cuando la legitimidad de ese poder que se funda 
en el consentimiento colectivo desaparece”.41 El uso negligente 
del poder, la ausencia de tal o su poca influencia son aspectos 
que favorecen la hostilidad social. En consonancia con Bau-
drillard, puede apuntarse que “a falta de una estrategia política 
original (que tal vez ya no sea posible), en la imposibilidad de 
una gestión racional de lo social, el Estado desocializa”.42 En ese 
tenor, la afectación acontece cuando los jóvenes no encuentran 
modelos en los cuales apoyarse o denuncian que no hay algo 
digno de imitar en sus contextos o en sus instituciones. El desin-
terés por los problemas de la ciudadanía o su utilización estra-
tégica con fines políticos y mediáticos funciona como trampolín 
de la insatisfacción social, de la irritación y de la inconformidad 
ante la autoridad del Estado. A esto apuntó Lévinas al admitir 
que “un Estado en el que la relación interpersonal es imposible, 
donde está de antemano controlada por el determinismo propio 
del Estado, es un Estado totalitario”.43 

Cabe destacar la intervención de grupos que aprovechan las 
circunstancias de tensión social para coordinar aspectos técni-
cos y armamentistas que propician la ejecución sofisticada de la 
violencia. En su atinado texto, Bergman denuncia que “hay so-
bradas experiencias internacionales sobre la presencia de escua-
drones o bandas criminales que prestan servicios individuales a 
gente que en condiciones normales no recurriría a la violencia 
por motu proprio”.44 

Si bien el Estado provoca condiciones sociales que favorecen 
las expresiones y conductas violentas, es más apropiado enten-
der el problema de manera sistémica. Propongo una analogía en 
la cual la sociedad sea similar a una familia. Imaginemos que la 
educación y la religión representan a la madre, tal como el poder 
jurídico y legislativo fuesen responsabilidad del padre (o a la in-

40. Arendt, Sobre la violencia, p. 16. 
41. Bergman, op. cit., p. 67.
42. Baudrillard, op. cit., p. 87. 
43. Lévinas, Entre nosotros, p. 131.
44. Bergman, op. cit., p. 74.
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versa, si se gusta, para evitar cualquier desarmonía ideológica). 
Si ambas funciones se ejercen sin razón o ecuanimidad, la con-
secuencia en los hijos será su confusión y aturdimiento. Estando 
dispersos, los niños, adolescentes y jóvenes tienen a su alcance 
distintas distracciones y absorberán con entusiasmo los mode-
los que se les ofrezcan, muchos de ellos violentos, centrados en 
el poder, la fama o el control. 

En el ejemplo anterior hemos pensado a los ciudadanos 
como quienes desempeñan el rol de “hijos” dentro de una fami-
lia que representa la sociedad. Es evidente que, si siguen desem-
peñando el papel de infantes que están sujetos a las decisiones 
y arbitrariedades de las instituciones, seguirán oprimidos por la 
violencia sistemática y mantendrán un silencio cómplice que de-
riva del miedo y la ignorancia. No obstante, “si bien los adultos 
hacen creer a los niños que ellos son adultos, los niños, por su 
parte, dejan creer a los adultos que ellos son niños”.45 Visto así, 
los niños no creen que sean niños, pero así son presentados para 
que puedan seguir recibiendo los reflectores y mantener la aten-
ción en ellos. Es sencillo que el Estado culpe a los ciudadanos, 
tal como éstos culpan al Estado. En ambos casos se deja de mi-
rar la correspondencia entre las acciones de una y otra parte. Tal 
como es poco factible que exista un infante que no dependa de 
alguna protección externa, tampoco hay plenitud en la absoluta 
individualidad, aun pretendiendo cobijarse bajo la sombra de la 
indiferencia hacia la sociedad y el Estado. 

El señalamiento de la culpa ajena como estrategia para ocul-
tar la propia responsabilidad, o al menos para su evasión, es evi-
dente en la expiación que el Estado realiza al culpar al narcotra-
ficante, al delincuente o al ladrón, señalándolos como la escoria 
que debe ser borrada o los únicos violentos que deben ser vistos 
como traidores por desempeñar el rol de “malos”. No obstante, la 
grieta de tal conjetura es similar a la que muestra el criterio de los 
padres o madres que ven a sus hijos pequeños como responsables 
absolutos de su conducta. Si bien cada individuo debe responder 
por lo que hace, cada niño problemático tiene como antecedente 
una familia con serias dificultades. Lo anterior no significa que 
los padres y madres de un niño violento expresen su violencia de 
la misma manera que él, pero la conducta infantil no es gratuita 
y deriva de lo que se vive en el ámbito conocido como “hogar”. 

45. Baudrillard, op. cit., p. 179.
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Cuando el padre y la madre dicen que su hijo es el problema, 
se ocultan cómodamente para mostrarse como víctimas de la 
desdichada criatura. Similar actuación es la que ejerce el Esta-
do cuando en realidad oculta su propia maldad, la central, la 
velada, la que se esconde tras la formalidad de la legitimidad 
otorgada por el pueblo. Los políticos desean ser el padre, creer 
en su excelencia y ampararse en una legitimidad que se agranda 
en la misma medida en que son capaces de corregir a los niños, 
incluso aparentando que les hacen la guerra. Pero tan hostil re-
sulta hacer la guerra a los delincuentes como invitarlos a ne-
gociar como si fuesen aliados, pues es justo ahí cuando ya no 
hay ni adultos ni niños, sino sólo adolescentes que se divierten 
actuando la mayor de las fantasías colectivas: la autonomía de 
la democracia.

Algunos medios de comunicación ofrecen su servicio al Es-
tado, asegurando que el único problema de la nación son los 
delincuentes, los violentos y los desadaptados; así, encumbrado 
en el poder que se estila de ser el perseguidor legítimo, el Esta-
do diluye la opción de ser denunciado. Los comunicadores que 
denuncian al poder terminan excluidos y señalados con recelo 
por los tiranos. Por su parte, la Iglesia y el sistema educativo no 
suelen actuar como contrincantes del Estado, sino que se en-
raízan en tal estructura. La perversa estrategia funciona al des-
membrarse la crítica.

Los lemas de algunas universidades, sobre todo las que pro-
ponen a sus clientes estudiar (o pagar sus matrículas) para “cam-
biar al mundo”, invitan y promueven el control de la voluntad 
ajena. La educación se ha vuelto capacitación, el arte se ha pros-
tituido, la legislación se simula y los medios de comunicación 
han llegado a incomunicar mientras tergiversan la información 
según la orden de quien garantice sus estipendios. Por si fuese 
poco, la religión ha dejado de promover espiritualidad y se olvi-
dó de suscitar ejercicios místicos. Lo que queda es un vacío que 
no se ha sabido utilizar como ocasión de un nuevo inicio o un 
despertar social.

Uno de los principales detonantes de la violencia es la priva-
ción de la libertad, de los derechos o de los satisfactores; cuando 
existe privación, “el público deja de ser público para convertirse 
en víctima o en asesino”.46 En tales circunstancias, la reacción 

46. Ibíd., p. 88.
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social está facultada por el atropello del Estado sobre la ciuda-
danía. Del mismo modo sucede con los aspectos detonantes del 
malestar adolescente o de su eventual tendencia a la agresividad: 
se desprenden de un trato parental centrado en la privación. 
Quienes propagan y promueven la violencia son herederos de 
una sociedad en descomposición. Hasta una vasija de oro puede 
llenarse de estiércol cuando es abandonada en sitios de desecho. 

Estos planteamientos no tienen la intención de eludir la res-
ponsabilidad que corresponde a cada hombre y mujer en torno 
a su conducta. Lo que se pretende señalar es la vinculación de la 
reacción social con aquello que la desencadena. Si bien es ver-
dad que “vivimos en una cultura que tiende a arrojar sobre cada 
uno de nosotros la responsabilidad de su propia vida”,47 también 
lo es que el rumbo de nuestras acciones está delimitado por el 
contexto que las circunda. 

Otro aspecto que detona la inconformidad social es la ex-
plotación laboral del empleado y su instrumentalización siste-
mática. Sin importar que algunos sean más creativos que otros, 
la mayoría de los individuos tienen un área de expresión libre, 
pero la satisfacción se reduce o nulifica cuando la encomienda 
laboral consiste en un conjunto de órdenes inflexibles o se ex-
tingue la voz y opinión del empleado. En ese sentido, no cabe 
duda de que “la sociedad de trabajo y rendimiento no es ningu-
na sociedad libre”.48 

A partir de los conceptos de animal laborans y homo faber, 
Arendt49 distinguió con claridad la situación de los trabajadores. 
El animal laborans es la persona que se mantiene ocupada de 
manera poco creativa, reiterando procedimientos o conductas, 
siempre sujeta a la lógica del consumo; por su parte, el homo 
faber tiene mayores posibilidades para trabajar ejerciendo su 
iniciativa y desarrollando su creatividad. Mantenerse sin réplica 
ante las injusticias insertas en una vida al estilo del animal labo-
rans es hacerse violencia a uno mismo. Por encima de las razo-
nes utilitarias que conduzcan a los individuos hacia una vida de 
consumo, a través del pensamiento agudo se logran encontrar 
motivos que justifiquen la existencia de otra manera. 

47. Ibíd., p. 176.
48. Han, op. cit., p. 30.
49. Cfr. Arendt, La condición humana, pp. 164-176. 
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Gran porción de la delincuencia se encuentra suscitada 
por la imposibilidad de encontrar mejores condiciones de vida 
mediante el uso de vías legítimas. En esa óptica, “si los poli-
cías y soldados enfrentan cada vez más riesgos en contra de su 
vida y tienen una baja remuneración, podrían pasarse al lado 
del narcotráfico, donde la relación riesgo/recompensa es más 
provechosa”.50 Si bien la explotación laboral es una forma de 
violencia, la acción procedente la ejerce el individuo pensante. 
Es oportuno promover el despertar social en contra de la explo-
tación laboral. Las privaciones no justifican la violencia, pero 
son el límite que no debe traspasarse. Más allá de intentar jus-
tificar la violencia infligida por los ciudadanos insatisfechos, 
conviene explorar las estructuras sociales que conducen a la 
insatisfacción. Nadie en su sano juicio está dispuesto a some-
terse. Un par de caminos son la denuncia y la criticidad ante la 
labor que realiza el Estado. 

Es absurdo tratar de encontrar un gobierno perfecto. No hay 
cabida para utopías de redención si se sustentan en la preca-
ria voluntad humana. Si el derecho de hombres y mujeres está 
sostenido en el ejercicio de la justicia, entonces tiene un frágil 
apoyo. “¿El derecho del hombre no sigue siendo derecho recha-
zado y la paz que él instaura entre los hombres, paz aún incierta 
y siempre precaria?”.51 Es inobjetable que la construcción de la 
paz está sujeta a la combinación de varias circunstancias. No 
hay certidumbre en el camino hacia la paz. Aun así, es contun-
dente la consigna de que la “mala paz” es mejor que una “bue-
na guerra”.52 La historia refleja con claridad la tendencia social 
hacia el daño y el abuso de unos contra otros. En un panorama 
como ese, incluso una paz intermitente o frágil puede ofrecer 
alicientes por los que conviene luchar.

Violencia en México

La violencia en México no surgió de manera espontánea, 
sino como producto de una serie de deficiencias sociales que 
han servido de plataforma para su explosión actual. Mucho 

50. Williams, op. cit., p. 25.
51. Lévinas, Fuera del sujeto, p. 137.
52. Ibíd.
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influye algo que en su momento enunció Octavio Paz: “Para el 
mexicano la vida es una posibilidad de chingar o de ser chinga-
do. Es decir, de humillar, castigar y ofender. O a la inversa. Esta 
concepción de la vida social como combate engendra fatalmente 
la división de la sociedad en fuertes y débiles”.53 En ese contexto, 
identificado por potenciar las diferencias y la agresión, es más 
factible que estar “cableados por la violencia”54 orille a varios a 
expresarla sin medida. 

La frontera con los Estados Unidos no ha representado un 
aspecto favorable para la paz. En tal sentido, “una larga historia 
de producción y tráfico de drogas frente al mayor consumidor 
del mundo ha convertido a México en candidato natural para el 
fortalecimiento de redes de narcotraficantes con poder de fue-
go”.55 Una idea muy similar mantiene Williams, quien considera 
que “el crimen organizado y el tráfico de drogas en México guar-
dan muchas características distintivas provenientes de la cultu-
ra, la política y la cercanía del país con Estados Unidos, que ha 
resultado ser una maldición geográfica”.56

El paulatino aumento de los grupos violentos en México ha 
repercutido de manera negativa en la ciudadanía. En un am-
biente como tal, “la selectividad y precisión de la violencia y el 
cuidado que se le daba a su implementación parecen ser cosa 
del pasado”.57 Ahora es notorio que “frente a la incapacidad es-
tructural de la economía mexicana para generar los empleos for-
males que demanda la población, los trabajadores buscan una 
fuente de ingreso en la llamada economía informal”;58 a su vez, 
esa informalidad no se aleja de la ilegalidad. El crimen organi-
zado ha catapultado la violencia desorganizada. México es un 
grotesco campo de batalla en el que la violencia se manifiesta en 
multitud de formas. 

Azaola59 enunció distintos factores que explican los niveles 
de violencia en la nación azteca: a) la herencia de un México 
que ya era violento y cuyas manifestaciones violentas han sido 
toleradas; b) debilitamiento de las instituciones del Estado Mexi-

53. Paz, El laberinto de la soledad, p. 86.
54. Pinker, op. cit., p. 632.
55. Ibíd.
56. Williams, op. cit., p. 31.
57. Ibíd.
58. Márquez y otros, op. cit., p. 188.
59. Cfr. Azaola, “Las violencias de hoy, las violencias de siempre”, pp. 13-32.
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cano en lo relativo a la seguridad y la justicia; c) insuficiencia de 
las políticas sociales e iniciativas públicas, lo cual es constatable 
en la marginalidad, la pobreza y la falta de inclusión. De acuerdo 
con Bergman, estas tres podrían ser resumidas como “herencia, 
debilidad institucional y políticas sociales deficientes”.60 

Una de las urgencias fundamentales que México dejó pen-
diente desde su llamada “independencia”, fue clarificar su identi-
dad. Una nación que no logra abstraer el contenido de su esencia 
nacional está sujeta al caos ideológico y a una condición acéfala. 
Es complejo manifestar lealtad social cuando no se conoce la 
identidad de la sociedad a la que uno debe mantenerse leal. 

Durkheim61 estableció que al Estado le corresponde la es-
tructuración de la sociedad a partir de normas que permitan in-
tegrar a los individuos y canalizar sus capacidades para el bien 
común. Si esto no sucede deviene la anomia, la cual es caracteri-
zada por la inoperante influencia del Estado y su eventual com-
plicidad con las situaciones que son adversas a la ciudadanía. Si 
bien Durkheim vinculó la anomia con el suicidio, la misma etio-
logía puede seguirse en los procesos destructivos que la ciudada-
nía ocasiona en la nación. No es suficiente la educación moral a 
la que hace referencia el filósofo francés en otra de sus obras;62 
con ello ya no se logra contener la frustración y el desasosiego. 

Cuando se recrudece la violencia aumenta el desánimo de 
los habitantes y se desvanece la credibilidad en sus instituciones, 
lo cual es agravado cuando existe complicidad de las autorida-
des con los delincuentes. La idolatría por estándares de vida cen-
trados en el poder, la fama y la fortuna disminuye la influencia 
del sistema educativo. El daño es mayor cada vez que los gobier-
nos favorecen a los grandes monopolios en detrimento de las 
pequeñas empresas, los líderes religiosos se vuelven indiferentes 
al dolor del pueblo, se favorece de manera desmedida a los inver-
sionistas extranjeros, se descuida la inversión en la agricultura 
nacional, aumenta la ignorancia y el desinterés por la historia, se 
abusa de la desinformación y la manipulación mediática, se ador-
mece el pensamiento crítico, disminuye la equidad, se discrimi-
na a los grupos minoritarios, se excluye a las mujeres y, en suma, 
se adolece de crecimiento intelectual y cultural en la población. 

60. Bergman, op. cit., p. 68. 
61. Cfr. Durkheim, El suicidio, pp. 10-15.
62. Durkheim, La educación moral. 
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Los actos violentos pueden consumarse mediante métodos 
sofisticados o utilizando armas de vanguardia, pero eso no con-
vierte al violento en un visionario. Las atrocidades sanguinarias, 
los pleitos mortales, el daño sostenido y el abuso desmedido, 
criminal y condenable, se asocian con la mezquindad más que 
con la grandeza. La violencia artera no es motivada por una le-
gítima defensa, por un ideal que fundamente la lucha, por una 
aspiración de defensa territorial, por la defensa de los derechos 
humanos o por alguna causa que pretenda ser noble. Matar a 
otro a cambio de billetes o aniquilar para merecer respeto no es 
propio de la sensatez.

No debe perpetuarse la idea de que la violencia que acontece 
en los países debe ser adjudicada de manera exclusiva al crimen 
organizado, a la ineficiencia del Estado o al narcotráfico. Existen 
condiciones de vulnerabilidad que lastiman la estima, lealtad y 
amor de un ciudadano hacia su país. Los jóvenes no encuentran 
ofertas laborales que coincidan con sus capacidades o con sus in-
tereses, lo cual provoca que se desaproveche su talento y sus ha-
bilidades. La corrupción, el nepotismo, los nichos de privilegios, 
la ausencia de transparencia y honestidad en el manejo de las 
cuentas públicas, la inexistente austeridad de la clase política y 
una serie de irregularidades sostenidas por la opacidad a todos 
los niveles condicionan y menguan los proyectos personales y 
el devenir nacional. La violencia está asociada con las precarias 
condiciones de inclusión social en el país. 

Existe gran variedad de modalidades de violencia sin que 
existan charcos de sangre. Desde esa óptica, “hay mil maneras 
de matar al otro, no sólo con [un] revólver; se mata al otro siendo 
indiferente, no ocupándose de él, abandonándolo”.63 La violen-
cia se impregna en el ánimo colectivo. La historia ha quedado 
sorda por los gritos de las víctimas, los desesperanzados sollo-
zos de los huérfanos y los desgarradores estruendos de la ola de 
violencia que atosiga y desangra a distintos países. Tenemos al 
menos la certeza de que jamás quedará muda. 

Existen voces que proponen que se haga violencia a la violen-
cia. Se plantea que cada uno elimine a sus adversarios con el riesgo 
de que cualquier otro se adjudique el derecho de hacer lo mismo. 
Sin embargo, Lévinas cuestiona: “¿Acaso la guerra a la guerra no 
perpetúa lo que está llamada a hacer desaparecer, para consagrar 

63. Guwy, op. cit., p. 22.
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dentro de la buena conciencia la guerra y sus virtudes viriles?”.64 
Es deseable no rendir tributo a la violencia, pues tal operación 
propiciará el resultado temido. Tenemos frente a nosotros la 
oportunidad de redescubrir el valor de reflexionar, de buscar las 
causas y motivos últimos. Necesitamos recordar, con un poco de 
vergüenza, que alguna vez fuimos considerados seres pensantes. 

Utilidades de la violencia

Dirigir la brújula hacia la descalificación inmediata de la 
violencia no permite considerar sus posibles atributos. Cabe dis-
tinguir dos tipos de utilidades o beneficios de la violencia: las 
latentes y las estratégicas. Las primeras requieren reflexiones 
que aprovechen la violencia como ocasión para generar cambios 
o modificar la propia conducta; por otro lado, las utilidades es-
tratégicas son las que derivan de planear o detonar de manera 
voluntaria la violencia, tras prever con anterioridad el beneficio 
de propiciarla. Este tipo de utilidad se restringe a quienes logran 
con ella cierto control en grupos o naciones, pero esa finalidad 
no los justifica. 

Una de las utilidades latentes de reflexionar en torno a la 
violencia es la de tomarla como un punto de partida para deto-
nar mejoras sociales. En tal caso, la situación violenta se vuelve 
oportuna para quien la logra clarificar como síntoma de algo 
que debe ser modificado. Engels65 sintoniza con la contempla-
ción marxista de la violencia al entenderla como una comadrona 
de nuevas alternativas. Así, la violencia “es la partera de toda 
vieja sociedad preñada de otra nueva sociedad, es el instrumento 
con ayuda del cual el movimiento social se abre paso y rompe 
formas políticas muertas”.66 La violencia, desde tal perspectiva, 
es una oportunidad para arribar al cambio colectivo, no en fun-
ción de sí misma, sino a partir de la situación insostenible de 
la que es estandarte o de la coyuntura en la que reina. En tales 
casos no se trata de utilidades directas de la violencia, sino de 
beneficios que se apoyan en la reflexión y el cambio. 

64. Lévinas, De otro modo que ser o más allá de la esencia, p. 268.
65. Engels, El Anti-Dühring.
66. Ibíd., p. 208.
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Cuando la violencia es evidente genera incertidumbre y es 
aliciente para reflexionar o reaccionar. La violencia es una de las 
plataformas que nos provoca duda respecto al orden de las cosas 
o nos conduce a la nostalgia por lo que deberían de ser. La nuli-
dad de certezas es un pesebre privilegiado de esa duda. De acuer-
do con Bonilla, la voluntad filosófica que nos arranca del pasmo 
extático ante la vida debe ser violenta, de modo que nos impulse 
al “ascetismo cruel de la inquisición por el ser”.67 Asimismo, la 
violencia padecida es un preámbulo oportuno para la actividad 
filosófica, crítica o pensante, de modo que no es apropiado obje-
tar pereza, apatía o desinterés ante la encrucijada. 

Observar la violencia que se inflige a otros nos produce un 
malestar que incita a la reconsideración de las cosas, al cuestio-
namiento activo y al despertar que rompe con la indiferencia. Es 
necesario recuperar el asombro y salir de la quietud del escri-
torio o la pasividad de las cálidas sábanas parar toparse con la 
caótica danza del sufrimiento social y comenzar la lucha. Siendo 
así, “ya no más la admiración aristotélica como raíz del filosofar, 
sino el rostro y la mirada sufriente interpelantes del otro”.68 Nos 
debe producir molestia la irreflexión, el despojo de la razón y la 
manipulación mediática que nos ha conducido a consentir tan 
grotescos actos de violencia bajo la consigna de que “son norma-
les” o que “así es esto”. 

Cuando juzgamos la violencia desde la óptica del Derecho 
ubicamos el estado del Estado, en cuanto que éste promueve o 
incumple los estatutos de la Ley o el respeto a las normas de la 
Constitución. Benjamin advierte que “la violencia como medio 
es fundadora de derecho o conservadora de derecho. En caso de 
no reivindicar alguno de estos dos predicados, renuncia a toda 
validez”.69 Cuando desobedecer las normas no obliga al culpable 
a devolver lo sustraído, disminuye la confianza en el poder que 
representa el Estado. En contextos de ese tipo se fomenta la vio-
lencia y se sustrae la opción para la paz, a no ser que se man-
tenga la credibilidad en el ejercicio racional o el discernimiento 
honesto de cada ciudadano. El Estado debe ofrecer alternativas 
para canalizar o controlar la violencia. No basta con negarla o 
cruzar los brazos esperando que se extinga por sí misma, pues 

67. Bonilla, op. cit., p. 26.
68. Ibíd., p. 30.
69. Benjamin, Para una crítica de la violencia y otros ensayos, p. 32. 
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“toda institución de derecho se corrompe si desaparece de su 
conciencia la presencia latente de la violencia”.70

Algunos tratan de justificar la violencia con el argumento de 
que representa el precio de cierta ciudadanía. No obstante, en 
sentido intrínseco, “el sujeto no es el ciudadano (al menos si se 
entiende sujeto según su concepto filosófico o metafísico). El uno 
y el otro representan dos posturas de reivindicación de la sobe-
ranía y de institución de la comunidad”.71 En su obra El sentido 
del mundo, Nancy denuncia la conceptualización del ciudadano 
como un ente abstracto, desprovisto de capacidad de crítica, que 
existe como un ente incapaz de participar e influir en la vida so-
cial. Cuando el individuo no se sensibiliza ante la violencia, sino 
que se aparta o la cataloga como un mal necesario para ser parte 
de la ciudadanía adaptada, pierde el contacto íntimo consigo. La 
alternativa contraria es denunciar la violencia y no complacerse 
ante ninguna de sus manifestaciones, por más leves que sean. 

En ese orden de ideas, “la ciudadanía no puede quedar sin 
interioridad, sin la constricción temible de una interioridad y de 
su figura, más que en la medida en que, precisamente, quedán-
dose en exterioridad se queda formal […] y tolera la desigualdad 
y la injusticia extremas”.72 Por lo dicho, es fundamental retornar-
le su valor a la intimidad y reencontrarnos con el leve resquicio 
de soberanía que está depositado en la más ínfima de nuestras 
entrañas. De hecho, la opción del retorno a la intimidad es una 
de las utilidades indirectas de la violencia, siempre y cuando aún 
podamos evitar que la indiferencia nos ciegue. 

La violencia que otros nos hacen nos obliga a evidenciar 
su presencia. No hay comprensión de lo humano sin el choque 
con el otro, sin su roce, sin su intromisión. Lévinas alude con 
claridad que el contacto con el otro nos conduce al encuentro 
con lo que somos y con lo que nos trasciende. El filósofo de 
origen judío plantea lo siguiente: “¿Qué es lo humano? Es ahí 
donde el otro es lo indeseable por excelencia, donde el otro es el 
estorbo, lo que me limita. Nada puede limitarme más que otro 
hombre. Para esta humanidad-naturaleza, para esta humani-
dad vegetal, para esta humanidad-ser, el otro es lo indeseable 

70. Ibíd., p. 33.
71. Nancy, El sentido del mundo, p. 157.
72. Ibíd., p. 163.
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por excelencia”.73 Manteniendo ese énfasis, la violencia se vuel-
ve manifestación de la irrenunciable e insoportable presencia 
del otro. Desde luego, existen otras formas de encuentro, pero 
la violencia es la que nos arroja la conciencia de que no hay 
manera de escapar de la interacción. La situación nos interpela 
a elegir nuestra propia respuesta ante la violencia. 

Por otro lado, entre las utilidades estratégicas que algunos 
encuentran en la violencia están la generación de control, la ob-
tención de respeto, la sensación de poder y la opción de culpar 
a los demás. Basta con mencionar las utilidades económicas 
derivadas de la venta de armas para las guerras. Es innegable 
la utilidad que disfrutan algunos grupos minoritarios que son 
indiferentes al alto costo social de las contiendas bélicas. Esto 
nos orilla a la pregunta de a quién conviene el alargamiento de 
las guerras de nuestra época. 

La violencia genera un miedo que suele ser confundido con 
respeto, sobre todo cuando el acto violento es reiterado. Prue-
ba de ello es la popular expresión de “chivo expiatorio”, la cual, 
tomada de un antiguo ritual israelita, asevera que alguien debe 
pagar por las faltas o errores de los demás. Si bien la elección del 
desdichado en cada ocasión puede ser injusta, resulta efectiva 
para las intenciones de quien comanda el grupo. Es común la 
idea de que las personas que son agredidas deben defenderse 
con el mismo nivel de agresividad para obtener respeto de los 
agresores. Es evidente que ese método no asegura óptimos re-
sultados y que lejos de propiciar respeto podría detonar mayor 
violencia. 

No se puede negar la sensación de poder que algunos sienten 
al ejercer la violencia, aun cuando eso sea esporádico o muy fu-
gaz. El violento lo es porque puede serlo, experimenta una sensa-
ción de supremacía que en alguna esfera de sí resulta placentera. 
Se trata de un tipo de poder que es mantenido contra la volun-
tad de otra persona o grupo, de tal modo que afianza al agresor 
como alguien más fuerte, al menos en el momento en que mues-
tra su fuerza. Lo anterior recalca la ironía de que “tememos al 
mal, pero nos fascina”.74 Es por eso que algunas películas, series, 
programas o novelas recrean explícitas escenas de violencia que 
logran despertar la morbosidad de los espectadores. 

73. Guwy, op. cit., p. 25.
74. Zimbardo, El efecto Lucifer, p. 25.
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Pinker75 señala que las fantasías homicidas se presentan en 
varios estudiantes universitarios, al grado de que, según lo indi-
can sus investigaciones, entre 50 y 80% de las mujeres, así como 
entre 70 y 90% de los hombres, admitieron haber fantaseado con 
matar a alguien. Lo anterior no es un dato menor si considera-
mos que, al igual que en el resto de los mamíferos, en el humano 
existe una especie de “circuito de la furia”76 que consiste en una 
red de regiones cerebrales que al recibir un conjunto de estímu-
los determinados detonan conductas violentas. No obstante, la 
sensación de poder que deriva del uso de la violencia no supone, 
bajo ninguna justificación, que su ejercicio sea recomendable. 

Por último, la violencia que otros realizan es útil para cul-
parlos y ocultar la violencia que se presenta en el propio grupo. 
Mientras existan individuos a los que se les nombre violentos, 
serán ellos los señalados como responsables de los problemas de 
la sociedad. Por ello han sido convenientes en todas las épocas. 
No obstante, si se sabe ver, la violencia, en sentido estricto, es un 
espejo del mal estado del Estado. Visto así, señalar al otro como 
culpable representa una forma de disculpar la propia conducta. 
Zimbardo asevera que es posible la “transformación del carácter 
por la situación”77 que viven las personas, de tal modo que es 
posible controlar la conducta del otro al propiciar sus reacciones 
violentas y luego señalarlo o juzgarlo ante los demás. De esto se 
desprende que algunos individuos o grupos sean provocados de 
manera estratégica, e incluso alentados, para realizar conductas 
violentas que servirán de barricada a ciertas elites poderosas que 
podrán escapar del ojo público al inculparlos. 

Con las consideraciones anteriores se comprende que la vio-
lencia no es una derivación espontánea, sino que puede ser media-
tizada por terceras personas. Por ello, para el manejo de la violen-
cia es necesario comprender su dinámica y su funcionamiento. 

Lealtad social en ámbitos violentos

Enseguida se ofrecen algunas propuestas para encarar la 
violencia. No se trata de una lista exhaustiva, pero sí abarcadora. 
En todos los casos se alude a la violencia personal y a la social. 

75. Cfr. Pinker, op. cit., p. 633.
76. Ibíd., p. 635.
77. Cfr. Zimbardo, op. cit., pp. 23-48.
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Contactar con los hechos

La negación de la violencia es el primer obstáculo para en-
frentarla y encontrar una solución. Más que alejarse o cerrar los 
ojos con indiferencia, corresponde contactar con los hechos vio-
lentos y reconocerlos, para así, desde el núcleo del problema, 
promover soluciones. Resulta primordial evitar el optimismo in-
genuo, la soberbia del que cree que no pasa nada o la ignorancia 
de quien afirma que no existe ningún problema. Se requiere so-
siego para transitar por el denso y oscuro territorio que deviene 
tras la ruptura de los cuentos de hadas, llenos de fantasías y bien-
estar. En palabras de Baudrillard, “el mundo está tan lleno de 
sentimientos positivos, de sentimentalismos ingenuos, de vani-
dad canónica y de adulaciones serviles que la ironía, la burla y la 
energía subjetiva del mal son siempre las más débiles”.78 Cabe ser 
un poco irónico y deshacer las barricadas que no nos dejan ver.

Contactar con los hechos nos obliga a centrar la mirada en 
lo tangible, sin desviarla con la promesa de mundos futuros que 
nos recibirán repletos de armonía luego de morir. No basta con 
evadir los acontecimientos violentos de nuestra propia vida o del 
entorno social que nos circunda, necesitamos aceptar la eviden-
cia de tales situaciones. En tal óptica, “la significación en tanto 
que proximidad es, de este modo, el nacimiento latente del su-
jeto”.79 La formación del individuo y la construcción de su iden-
tidad están vinculadas con su apertura al contexto que lo rodea. 
Esto abre las puertas de la significación, de la cual procede la 
justicia y la conciencia.80

Suele pensarse que Lévinas centra su ética en un orden divi-
no, pero en realidad nunca evade los hechos. Refiriéndose a su 
propia experiencia, expresa lo siguiente: “El hecho de que, sin 
pronunciar la palabra Dios, yo me encuentre en la bondad, es 
más importante que una bondad que viene simplemente a tener 
lugar entre las recomendaciones de una dogmática”.81 Por ende, 
contactar con los hechos es preferible que evadirlos mediante un 
planteamiento doctrinal. 

78. Baudrillard, op. cit., p. 117.
79. Lévinas, De otro modo que ser o más allá de la esencia, p. 215.
80. Ibíd., p. 243.
81. Guwy, op. cit., p. 26.
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Vivencia del vacío

El contacto con los hechos nos permite notar sin desparpajo 
que las circunstancias no coinciden con nuestra expectativa o 
nuestra idea de orden, de lo cual se desprende una incómoda 
náusea. No obstante, no debe negarse el contraste entre lo desea-
do y lo sucedido, o la separación de lo que se quiere y lo que se 
vive. La vivencia del vacío que se desprende de la náusea nos pre-
para para la búsqueda de alternativas y estrategias de solución. 

La sensación de repugnancia que se suscita al evidenciar la 
violencia nos debe conducir a mirar las reformas implementa-
das en los países en los que se ha logrado obtener cierta esta-
bilidad social. No obstante, la implementación acrítica de las 
reformas de otros países nos hace perder de vista que su éxito 
procede de otros contextos sociales e ideológicos. Si bien es cier-
to que la adopción sin reservas puede ser un camino, resulta más 
recomendable realizar adaptaciones. Mejor aún, la creatividad 
deberá conducirnos a elaborar estrategias originales y promover 
su práctica e implementación. La copia de recetas externas o la 
ciega acogida de las inventivas extranjeras pueden redituar una 
especie de placebo ante la náusea, pero sólo de manera temporal. 

Mantener la esperanza 

Antes se expresó la necesidad de no centrarse de manera 
exclusiva en la esperanza de un mundo futuro más allá de lo 
terrenal. Sin embargo, eso no supone que erradiquemos la es-
peranza tangible o que dejemos de alimentar la utopía de un 
mundo mejor en el que la ciudadanía busque el bien común. Así, 
“para lo poco de humanidad que adorna la tierra es necesario 
un aflojamiento de la esencia en segundo grado: la guerra justa 
declarada a la guerra, temblar e incluso estremecerse en cada 
instante por causa de esta misma justicia”;82 para ello se requiere 
de paciencia y reiterar la esperanza, por más que parezca que se 
avecina su eventual desaparición. 

La expresión artística, el fomento de la creatividad y la ela-
boración de instancias que permitan el desarrollo de la sensi-
bilidad ante los acontecimientos son maneras de mantener la 
esperanza. Mientras exista un artista y un público que acoja sus 

82. Lévinas, De otro modo que ser o más allá de la esencia, p. 268. 



193

expresiones, existirá una utopía, habrá un motivo para mante-
nerse en la lucha. La sensibilidad necesaria para expresar y cap-
tar al arte nos conduce a la conciencia de la presencia del otro, 
de su importancia en el mundo y del sentido de cohabitar una 
sociedad que, a todas luces, se presenta tantas veces como un 
espacio hostil. 

Buscar el origen de la violencia 

Se trata de comprender a la violencia más que arder en de-
seo de eliminarla sin saber qué es lo que nos transmite de la 
situación o del sistema en el que vivimos. Si logramos percibir 
que la violencia es un síntoma, podremos considerar su utili-
dad y así aprender de su manifestación. Con lo anterior no se 
propone promover la violencia o favorecer su permanencia, sino 
considerarla como un indicador oportuno que nos ofrece pistas 
ineludibles sobre la falacia de nuestros sistemas e instituciones, 
sobre la precariedad de nuestra forma de interactuar o sobre la 
ideología perniciosa que se ha instaurado en la ciudadanía. Por 
ende, al identificar aquello que no funciona como esperamos, 
podemos inducir una alternativa de mejora. 

Por el contrario, cuando sólo nos centramos en reaccionar 
animosamente e impulsados por el deseo de hacer la “guerra a la 
violencia”, permanecemos en el ámbito pragmático, perdiendo 
la oportunidad de indagar el origen del problema. Actuar con fu-
ror, sin prudentes ejercicios de discernimiento previo, atrae con-
secuencias indeseadas. En su ensayo sobre el mal, Ricoeur dis-
tingue la intención de la acción y la especulación. De tal modo, 
advierte que “la mirada se ha vuelto hacia el futuro, por la idea 
de una tarea que es preciso cumplir, réplica de la de un origen 
que es preciso descubrir”.83 Repensar la violencia, por tanto, res-
ponde a la necesidad de apaciguarse un poco antes de tomar 
acciones premeditadas y beligerantes. 

Repensar la violencia

En su obra El crepúsculo de los ídolos, Nietzsche alude la 
importancia de aprender a mirar, pensar y expresarse, tanto de 
manera oral como por escrita. Esto es contrario a la costumbre 

83. Ricoeur, op. cit., p. 60. 
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de reaccionar de manera intempestiva. Es oportuno meditar en 
torno a las cosas, más que tomarlas a la ligera. Así como es pre-
ciso ejercer una honesta racionalidad para desterrar a los ídolos, 
es menester determinarse para hacer frente a la violencia. 

Arendt consideró que pensar es un acto complejo, mucho 
más que solo reaccionar o seguir órdenes. En ese sentido, “con-
trariamente a lo que se suele creer de la proverbial e indepen-
diente torre de marfil de los pensadores, no existe ninguna otra 
capacidad humana tan vulnerable, y de hecho es mucho más 
fácil actuar que pensar bajo un régimen tiránico”.84 Antes de 
intentar erradicar la violencia, nos conviene analizar si nuestra 
oposición es agresiva o tiránica ante las manifestaciones de los 
demás. No se trata de permitir la destrucción que otros generan 
o de suavizar nuestra mirada ante su indolencia, pero debemos 
evitar que nuestras reacciones envalentonadas hagan proliferar 
aquello que buscamos disminuir. Según Lévinas,85 a los occiden-
tales no les corresponde rechazar la violencia de forma autóma-
ta y reactiva, sino preguntarse concienzuda y responsablemente 
qué debe hacerse para evitar su institucionalización.

Cambio cultural y resolución de conflictos sociales

La lucha contra la violencia es de larga duración y sólo será 
exitosa si logra modificar el orden social. Visto así, “es imprescin-
dible promover un cambio cultural donde la ciencia, la tecnolo-
gía y la educación estén volcadas, no a la formación selectiva de 
capital humano abocado a la maximización de ganancia, como 
ahora ocurre, sino al objetivo de garantizar con dignidad la pro-
ducción y reproducción de la vida humana en un ámbito natural 
y sano”.86 En tal sentido, la reconfiguración de los códigos sim-
bólicos desde los cuales interpretamos la realidad es una veta im-
prescindible para la promoción de nuevas condiciones sociales.

Para Žižek, la encomienda reflexiva no debe nublarse en fun-
ción del horror que nos provoca la violencia y la embestida vo-
luntaria que hacemos contra ella sin permitir su efecto didácti-
co. De acuerdo con el filósofo esloveno, “el horror sobrecogedor 
de los actos violentos y la empatía con las víctimas funcionan sin 

84. Arendt, La condición humana, pp. 348-349.
85. Lévinas, De otro modo que ser o más allá de la esencia, p. 259.
86. Márquez y otros, op. cit., p. 193.
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excepción como un señuelo que nos impide pensar. Un análisis 
conceptual desapasionado de la tipología de la violencia debe 
por definición ignorar su impacto traumático”.87 Por tanto, la 
resolución de conflictos sociales requiere que hagamos una pau-
sa para elaborar tácticas sensatas. En sus análisis, Parent alude 
que “para el joven Marx y para los precursores del marxismo, 
los problemas de la paz y de la guerra se resolverán cuando los 
conflictos sociales, que son los fundamentales, encuentren su 
solución”.88 

Acción ética y política más que metafísica

La especulación metafísica nos permite clarificar cierto or-
den de las cosas y relacionarlo con la situación del mundo; no 
obstante, en lo que corresponde a la resolución directa de la 
violencia, es oportuna y más eficiente la acción ética y política. 
De tal modo, “sea ética o política, toda acción que disminuya la 
cantidad de violencia ejercida por unos hombres contra otros, 
disminuye el nivel de sufrimiento en el mundo”.89 Visto así, no es 
justificable esperar que otros, o un gran Otro metafísico, resuel-
va los problemas sociales que han germinado a través de siglos 
de descomposición estructural. 

La mayoría de las acciones humanas están fundadas en lo 
que Fromm refirió como “interés propio”;90 no obstante, a dife-
rencia del “interés del verdadero yo”, el primero se centra en la 
apariencia de lo que uno desea, pero no en lo que se busca de 
fondo. A cada persona le interesa lograr pertenencia y, en ese 
afán, se recibe una programación social para hacer cosas que, 
según lo aprendemos, merece la pena hacer. De manera con-
secuente, “viviendo en medio de una economía mercantil, [la 
persona] se siente como una mercancía”.91 Enfrascados en tales 
circunstancias, la acción ética consiste en replantear aquello que 
cada uno cree que desea y buscar de verdad el más intrínseco in-
terés personal. La acción política que deriva de ello es promover 
y reconocer en los otros el derecho de indagar lo que es mejor 
para sí.

87. Žižek, Sobre la violencia, p. 12.
88. Parent, op. cit., p. 16. 
89. Ricoeur, op. cit., p. 61.
90. Cfr. Fromm, Ética y psicoanálisis, pp. 132-154.
91. Ibíd., p. 150.
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Las acciones éticas y políticas no nacen de manera autó-
noma. Es necesaria la acción filosófica para determinar, tras el 
discernimiento oportuno, la calidad de los argumentos y silo-
gismos detrás de las conclusiones sobre lo que debe hacerse. Es 
importante mantenerse crítico ante las propias decisiones y ser 
congruentes con lo que se elige. Filosofar no es subirse a un pul-
pito o a un estrado lleno de reflectores para hablar a un grupo 
de atentos oyentes, más bien consiste en poner en duda y llevar 
las interrogantes hasta sus últimas consecuencias; visto así, “la 
filosofía no se separa del escepticismo, que la sigue como una 
sombra que es ahuyentada para encontrarla de nuevo en su ca-
mino”.92 A su vez, Ricoeur nos invita a que “antes de acusar a 
Dios o de especular sobre un origen demónico del mal en Dios 
mismo, actuemos ética y políticamente contra el mal”.93 Tal ac-
tuación debe sustentarse en la lealtad social. 

Lealtad social y compromiso personal 

No hay forma de mantenerse leal a la sociedad si no se ad-
quiere el compromiso de manejar los rasgos destructivos que 
habitan en uno mismo. Visto así, “quizá la pregunta apropiada 
no sea ni la teológica (¿cómo Dios pudo permitir que esto suce-
da?), ni la moral (¿qué hice yo para merecerlo?), sino la práctica 
(¿qué hago ahora?)”.94 En la misma medida en que los ciudada-
nos asuman su propia responsabilidad serán conscientes de la 
importancia de su lealtad con los demás. Lo esencial de la con-
ciencia humana, de acuerdo con Lévinas, consiste en reconocer 
que “todos los hombres son responsables unos de otros”.95

La responsabilidad hacia uno mismo y hacia los demás im-
plica canalizar la propia energía hacia lo que debe ser reelabora-
do. Por tanto, la superación de la destrucción, el vencimiento de 
la pereza y el desvanecimiento de la desinformación son pasos 
elementales para encaminarse hacia el bienestar social. La bús-
queda de conocimiento es un baluarte elemental para la práctica 
de la lealtad social. No debe pasarse por alto que algunos indivi-
duos requieren de más tiempo para lograr ser responsables de sí 

92. Lévinas, De otro modo que ser o más allá de la esencia, p. 249.
93. Ricoeur, op. cit., p. 61.
94. Kushner, op. cit., p. 25. 
95. Lévinas, Entre nosotros, p. 133. 
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mismos, de modo que la espera se vuelve desafiante. No hay for-
ma de garantizar que la ciudadanía se responsabilice de sí, pero 
la disciplina y la tenacidad de algunos sirve de testimonio para 
quienes no comparten esa cualidad. No habrá responsabilidad 
colectiva si no se forja al menos una tenue fraternidad. 

Construcción de fraternidad

Lévinas manifestó que en la fraternidad es posible encontrar 
la libertad. Sin embargo, la disposición al encuentro con el otro 
no ha sido más utilizada que la descalificación. De nada sirve 
juzgar a los demás si en la propia conducta no se manifiesta 
el progreso. La justicia se convierte en abstracción inapropiada 
cuando sus resultados son efímeros y está sostenida en la arbi-
traria y alevosa intercesión de los gobiernos corruptos. 

Para construir un proyecto común de manera sólida se re-
quiere que la responsabilidad sea compartida entre los miem-
bros de las comunidades que persiguen una meta colectiva. Por 
el contrario, en los países que se encuentran divididos entre sí, 
sangrantes hasta la médula por la discriminación y el odio, no 
existen garantías de que logre edificarse la lealtad nacional. Que 
confiemos en el efecto social de la responsabilidad particular no 
significa que debemos dejar de promover la cohesión de la ciu-
dadanía y la equidad. 

Cuando los discursos en torno a la paz están desarraigados 
del dolor del pueblo se convierten en mera palabrería que dis-
trae la atención y aleja la mirada de los urgidos de sosiego. No 
se trata de coincidir con los que están ahogados por el caos de 
la tempestad nacional y anhelan una redención axiológica o un 
despertar de conciencias advenido por una especie de “nueva 
era”, se requieren estrategias concretas. El compromiso es casi 
de tinte heroico: construir fraternidad con el diferente, encon-
trar puntos de unión, aspectos en común, factores de cohesión, 
dimensiones de interacción equitativa y, en suma, favorecer el 
encuentro con la mutua vulnerabilidad. 

Heroísmo

La lucha contra la violencia implica una actitud heroica, la 
propia del que sabe que “la responsabilidad para con el otro es el 
lugar en que se coloca el no-lugar de la subjetividad, allí donde 
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se pierde el privilegio de la pregunta dónde”.96 Zimbardo97 señala 
doce tipos de heroísmo: militar, civil, religioso, político, mártir, 
directivo, explorador, científico, samaritano, resiliente, burocrá-
tico y denunciante. La superación de la violencia, o lograr que 
su presencia propicie menor daño, coincide con cualquiera de 
ellos. 

La heroicidad se encuentra en cada uno de los actos men-
cionados en este último apartado: a) contactar con los hechos, 
permitiendo la consecuente vivencia del vacío; b) mantener la 
esperanza o alimentar la utopía; c) sostener la ecuanimidad para 
indagar por el origen de la violencia y repensarla; d) ir más allá 
del ejercicio comprensivo para enfocarse en el cambio cultural 
y en la resolución de conflictos sociales, comenzando por el pro-
pio cambio y la violencia ejercida; e) proceder de manera ética y 
política para sostener la lealtad social; f) construir fraternidad a 
pesar de las diferencias. 

El heroísmo es la pieza de sinergia de todos los aspectos pre-
vios y es uno de los aspectos que con mayor urgencia necesita 
ser promovido. Desde luego, el heroísmo se sustenta en la hono-
rabilidad personal. 

El humano no es violento por naturaleza, a pesar de que 
su proceder lo sea. La violencia por la violencia sería propia de 
una especie de homo violentus, pero no es correcto englobar lo 
humano con tal término. Tras constatar que la violencia tiene 
un origen particular en cada caso, no puede ser señalada como 
elemento sustancial de la naturaleza, si bien es detonada por la 
condición de vulnerabilidad del hombre y la mujer en sociedad. 

96. Lévinas, De otro modo que ser o más allá de la esencia, p. 54. 
97. Cfr. Zimbardo, op. cit., pp. 575-578.
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