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1. Problemática 

No cabe duda, el mundo ha cambiado y sigue modificándose. Se ha transformado 

tanto la vida íntima, las relaciones interpersonales, los grupos y las organizaciones, 

además de los ámbitos del contexto social y cultural: economía, política, sociedad, 

civilidad, educación, cultura, religión. Esta no es una época de cambios, sino un 

cambio de época diría Eric McLuhan (2005).  

Si todo se transformó y se está modificando, la forma de concebir el desarrollo del 

conocimiento y de la ciencia también está en cambio profundo. De una visión lineal, 

determinista pasamos ahora a una perspectiva relacional y compleja. En este 

sentido el surgimiento de la epistemología sistémica, las teorías de la incertidumbre 

y del caos, nos llevan a comprender las realidades objetivas y subjetivas en 

constante movimiento y transformación. De aquí que, la mirada de los objetos de 

estudio de las ciencias, tengan que entenderse no aislados, sino vinculados y 

vinculantes hacia su interior, y en la relación con otras ciencias y disciplinas, de 

manera que la integración del conocimiento sea una realidad. Para ello, el diálogo, 

la discusión, la conversación, el acuerdo son indispensables para que haya 

entendimiento y comprensión.  

En este entramado, la comunicación no es ajena a esta vorágine de movimiento. 

Me refiero no sólo a las maneras en cómo se establece la interacción comunicativa 

entre las personas, que ha pasado de una forma presencial más a una virtual, donde 

las relaciones que se establecen entre dos o más personas dan la posibilidad de 

traspasar el espacio y el tiempo; también a la relación entre los tipos de medios 

actuales intermedios, masivos, virtuales, en línea; la estructura de dominación y 

propiedad de dichos medios; la modificación en los propios elementos de su 

naturaleza, además de la propia reflexión y generación de explicaciones posibles 

sobre el campo de estudio de la comunicación, su propio objeto y la manera cómo 

se investiga sobre él.  

Esta es una ruta de cambios profundos que ha tenido el ámbito de la comunicación 

como disciplina, como objeto y como fenómeno, y la manera cómo se han ido 

construyendo esos nuevos tejidos por los que transitamos los que nos dedicamos a 
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esta ciencia, tanto en el ámbito profesional como en el de la docencia y la 

investigación.  

Asimismo, el campo educativo también está inserto en el movimiento del cambio. 

La ampliación de la mirada que sale de lo formal y se encamina a lo informal, es 

decir, la impronta de temas emergentes como la inclusión, el género, los valores, lo 

socioemocional, lo ecológico, lo planetario, entre muchos otros, han generado 

muchas reflexiones sobre sus posibilidades y además constituido diversas 

propuestas de intervención hacia su comprensión y posibles soluciones.  

También la educación formal, la institucionalizada, ha ido cambiando con cierta 

lentitud. El propio siglo XX vio nacer alternativas que criticaban al sistema 

tradicional, enciclopedista y que ponían mayor atención al alumno, la actividad, la 

experiencia de las realidades y su reflexión con las propuestas de las escuelas 

Nueva, Moderna y Activas, que fueron movimientos generados tanto en Estados 

Unidos como en varios países de Europa. Del mismo modo, la mitad del siglo vio 

surgir una corriente científica, la cognitiva, que modificó epistemológicamente, el 

conocer y su proceso y el cuál llegó al campo del aprendizaje y de ahí al diseño del 

currículum educativo. El surgimiento del constructivismo y su aplicación al campo 

de la educación también transformó los esquemas de diseño curricular, las 

relaciones educativas entre profesor y alumnos, y la propia estructura de las 

instituciones educativas; además, la recuperación de la vinculación de la escuela 

con el entorno, del profesor y el alumno con las situaciones problemas de la vida 

cotidiana, laboral y profesional, con el enfoque por competencias, que ha tenido sus 

fuertes críticas como un planteamiento neo-conductista, pero que visto lejos de una 

visión reproductiva y formadora de mano de obra, da la posibilidad de entender una 

educación cercana a la realidad y sus problemas y de comprender que los sujetos 

educativos pueden actuar e intervenir para la solución de los mismos.  

Todo ello nos lleva a pensar en una Pedagogía y Didáctica que también se han 

estado transformando, han insistido en buscar, definir y consolidar su objeto de 

estudio, ante lo cual el crecimiento exponencial de reflexiones, propuestas, 
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alternativas, caminos, sobre este asunto, han ido cada vez en aumento y 

consolidación.  

El planteamiento, entonces, es entender que estos campos de estudio en los niveles 

científicos, epistemológicos y disciplinarios están en constante proceso de 

construcción, desconstrucción y reconstrucción; y, además, que hay fuertes 

vínculos entre las acciones de asimilación y acomodación constantes que están 

hilvanando tales redes teóricas y metodológicas que nutren a las prácticas 

profesionales y los rumbos docentes, no sólo desde la misma disciplina, sino a partir 

del intercambio comunicativo que establece con otras ciencias del mismo campo de 

conocimiento o de diversos campos; situación que alimenta las visiones y genera 

mayores posibilidades de explicación e interpretación. 

La forma de proceder para tal construcción, desde mi punto de vista, es establecer 

las posibilidades de integración entre lo construido y lo que se va construyendo; 

entre lo estructurado y lo estructurante del sistema de explicaciones, siempre 

interaccionando con el entorno científico y cotidiano, entre el afuera y adentro; entre 

el aquí y ahora con lo que fue y lo que puede ser.  Es una forma de actuar que 

combina los tiempos humanos: el futuro, en tanto posibilidad, que se construye 

desde el presente, pero recuperando la fuerza, la experiencia y las limitaciones del 

pasado. 

Ahora, si nos situamos en el ámbito institucional del nivel de educación superior, 

específicamente en la Universidad Nacional Autónoma de México y en concreto en 

la Facultad de Estudios Superiores Acatlán, en la licenciatura en Comunicación, la 

reflexión sobre la transformación nos interpela de inmediato. La institución está 

interpelada a cambiar en el ámbito de la dirección, la gestión y la administración 

educativa, de sus procesos pedagógicos desde la construcción de modelos 

innovadores de diseño curricular, de la formación docente, de las funciones y 

procesos académicos; también en el plano de los procesos didácticos, desde la 

concepción de la didáctica, de la generación de nuevos procesos formativos que se 

realizan en el aula universitaria, de la diversificación de los medios de comunicación 

y didácticos, de las formas de relación entre profesores-alumnos y contenidos; de 
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las formas de evaluación, de la forma de generar el desarrollo del pensamiento 

superior: crítico, creativo, resolutivo y ejecutivo. Cabe aclarar que este proceso de 

cambio y transformación ha sido muy lento.  En síntesis, ¿la institución educativa 

está entrando en el terreno de una visión estratégica que no mire el procedimiento 

sino la articulación? Estas son las dudas que invaden nuestros pensamientos y 

preocupaciones.  

Ubicados en la licenciatura en Comunicación, la reflexión deviene en reconocer si 

se ha reparado en los propios procesos de comunicación, o sólo es un objeto de 

estudio que se enseña con sus metodologías, técnicas y prácticas. Los expertos de 

la comunicación, ¿trabajan la comunicación al interior del currículum, del trabajo 

colegiado, de las aulas, en la construcción de los sujetos?, es precisamente lo que 

este trabajo de tesis busca indagar.   

2. Planteamiento del problema   

Emergen, por lo pronto, una serie de preocupaciones pensando en esta licenciatura:  

a. La concepción de la comunicación de alumnos y profesores, sus prácticas 

dentro del aula y la valoración de las interacciones comunicativas entre esos 

actores.  

b. La concepción de docente y de su práctica que tienen los alumnos y 

profesores y su vinculación con la comunicación en el aula 

c. La concepción y la práctica de la didáctica que tienen los docentes y los 

alumnos. 

d. La didáctica relaciona formación y comunicación y lo concreta en los 

procesos educativos.  

Ante tales preocupaciones el problema que se plantea en esta tesis es:  

La didáctica que manejan los profesores sigue siendo tradicional y conductista, 

aunque mezclada con elementos de otros modelos más interactivos, lo que limita 

los procesos comunicativos a la expresión y difusión y permite, en pocas ocasiones, 

vincular dichos procesos hacia la interacción y la estructuración, tanto en el 
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desarrollo del conocimiento intersubjetivo como interdisciplinario, como en el grado 

de compromiso comunicacional entre los actores.  

Con base en este problema las preguntas de investigación que dirigirán este 

proyecto son: 

a. ¿Los profesores en esta licenciatura reproducen los modelos tradicional y 

conductual o utilizan otras metodologías didácticas interactivas? 

b. ¿Cómo se llevan a cabo los procesos de comunicación en el aula, entre 

profesor-alumno, entre alumno-alumno y entre profesor-alumno y 

conocimiento? 

c. ¿Cómo se dan los procesos de comunicación intersubjetiva en las relaciones 

interpersonales y en la construcción del conocimiento? 

d. ¿Es posible que, a partir de la orientación de la comunicación hacia la 

interacción y la articulación-integración, se pueda lograr una didáctica 

estratégica centrada en la comunicación? 

e. ¿De qué forma la comunicación en el salón de clases puede colaborar en el 

desarrollo de las capacidades superiores (pensamiento crítico, creativo, 

resolutivo y ejecutivo) de los estudiantes y así promover el pensamiento 

estratégico? 

f. ¿Es posible pensar en una didáctica estratégica centrada en la comunicación 

en la licenciatura en Comunicación de la Fes Acatlán? 

 

3. Supuestos 

Con base en estas preguntas se formulan los siguientes supuestos:  

a. Los procesos didácticos y comunicativos que se dan en los salones de clase 

de la licenciatura en Comunicación de la FES Acatlán, aunque en general son 

tradicionales y conductistas, están migrando hacia otros modelos. 

b. La comunicación que se da en los salones de clase de la licenciatura en 

Comunicación de la FES Acatlán, entre profesor y alumno, en tanto desarrollo 

de conocimiento académico, es todavía de difusión e interacción, y sus 

relaciones son de dominación más que de colaboración. 
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c. La comunicación que se da en los salones de clase de la licenciatura en 

Comunicación de la FES Acatlán, entre alumno y alumno están más 

centradas en la comunicación interpersonal que en la intersubjetiva. 

d.  La comunicación que se da en los salones de clase de la licenciatura en 

Comunicación de la FES Acatlán para la generación de conocimiento continúa 

siendo determinada por el profesor.  

e. La generación de una didáctica estratégica basada en la comunicación 

propiciará mayores procesos de integración y el consecuente desarrollo de 

las capacidades superiores del alumno y del pensamiento estratégico. 

 

4. Objetivos 

Para dar respuesta a estas preguntas y probar nuestros supuestos, se plantean 

estos objetivos generales: 

a.  Comprender la situación actual de los procesos comunicativos y didácticos 

que se dan en los espacios áulicos en la Licenciatura en Comunicación de la 

Fes Acatlán a partir de la investigación mixta que lleve a la elaboración de un 

diagnóstico de la situación.  

b. Generar una propuesta de intervención en la búsqueda de áreas de 

oportunidad pedagógico-didáctica, que promuevan la construcción de 

procesos formativos fincados en la integración y que lleven a la construcción 

de una Didáctica Estratégica centrada en la Comunicación.  

Y como objetivos particulares son: 

a. Identificar las concepciones sobre didáctica y comunicación que tienen los 

profesores y alumnos de la Licenciatura en Comunicación de la Fes Acatlán.  

b. Identificar las prácticas educativas, tanto docentes como de aprendizaje, que 

se llevan a cabo en función de esas concepciones. 

c. Analizar cómo es la comunicación que se instrumenta en función de esas 

prácticas, con base en los tipos, profundidad, número de participantes y tipo 

de recursos que se utilizan. 
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d. Valorar el papel de la comunicación en el aula de manera que a partir de ella 

se puedan generar alternativas de didáctica estratégica.  

e. Analizar el papel de la interdisciplinaria en profesores y alumnos, de manera 

que sea el soporte para la comprensión de los problemas de la realidad 

comunicacional y el principio de las decisiones didácticas de profesores y 

alumnos.  

f. Proyectar una didáctica estratégica centrada en la comunicación, en los 

procesos formativos en la licenciatura en Comunicación de la Fes Acatlán. 

Para dar respuesta a las interrogantes y poder acercarse a una exploración desde 

los supuestos planteados y para cubrir los objetivos, este trabajo se fundamenta en 

la teoría de los sistemas, la cual posibilita una concepción y explicación heurística 

tanto de la comunicación como de la didáctica. Así, la comprensión de la 

comunicación se basará en el modelo dialéctico de la comunicación de Manuel 

Martín Serrano y en los planteamientos de la Comunicología Posible de Jesús 

Galindo Cáceres. Este planteamiento actual de la Ciencia de la Comunicación, 

deviene en un proceso dialéctico de construcción de teoría y aplicación en casos 

específicos, de manera que haya la posibilidad de generar diferentes metodologías 

para abordar clases de casos de problemas y soluciones de comunicación, ellas 

son la Ingeniería en Comunicación Social, la Comunicometodología y la 

Comuniconomía, las cuáles desde una visión empírica, abordan la realidad 

comunicativa partiendo de la mirada del observador o investigador, el cual explora 

las situaciones comunicativas de manera que  identifica y construye problemas, los 

analiza desde el uso de la teoría y plantea alternativas de solución que serán 

aplicadas con una constante evaluación. Recuperamos, para este trabajo de tesis, 

de la Comuniconomía la intervención estratégica en la búsqueda de áreas de 

oportunidad, que es el tipo pertinente para este trabajo; desde ella organizamos la 

investigación, en el sentido de formular un análisis situacional del sistema, la 

exploración del campo, la elección de un nicho de oportunidad y la sugerencia de 

un plan estratégico para el desarrollo institucional de la transformación.  
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5. Estructura de la tesis 

Con base en este marco, esta tesis está conformada por cinco capítulos vinculados 

desde las propias preguntas, supuestos, objetivos, a partir del tipo de intervención 

estratégica planteada. Los dos primeros capítulos nos darán el fundamento teórico-

conceptual para abordar la problemática; por ello, en el primer capítulo trataremos 

la teoría de los sistemas con una breve historia de su composición y los conceptos 

principales que maneja desde las ciencias físicas y sociales. Asimismo, haremos un 

tratamiento de la Comunicología Posible desde sus postulados y metodologías; 

ellas nos permiten fundamentar a la comunicación y la didáctica y concebirlas y 

explicarlas como sistemas.  

En el capítulo dos desarrollo tres conceptos: el primero es la didáctica, parto de su 

definición, a partir de sus objetos de estudio, los cuales son varios dependiendo la 

época histórica, lo que nos muestra la búsqueda de consolidación de dicha 

disciplina; este acercamiento nos permite ubicar una división entre la Didáctica, la 

Didáctica General y las Didácticas Especiales, a partir de la cual podemos identificar 

a la Didáctica Universitaria como una especial, la que tiene su historia y desarrollo 

y todavía muchas oportunidades. Dentro de este tipo de didáctica situamos a la 

Didáctica Universitaria en Comunicación, área que ha sido atendida más desde la 

enseñanza y en concreto desde el contenido, pero poco desde el aprendizaje, la 

metodología didáctica y menos como sistema que articula sus componentes desde 

la comunicación. Cabe aclarar que la didáctica trabaja la finalidad de la educación 

que es la formación.  

En este mismo capítulo se encuentra el concepto de comunicación el cual se 

concibe desde su visión primera en tanto comunidad, poner en común, encontrarse. 

Desde esta definición, se explica al mismo como sistema, abordando la propuesta 

del Modelo Dialéctico de la Comunicación de Manuel Martín Serrano, en el sentido 

de su composición: actores, expresiones, instrumentos y representaciones, todos 

con funciones y posiciones específicas en la organización del sistema y que 

mantienen muchas interdependencias entre ellos y con los sistemas que están en 
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el entorno. En este trabajo entendemos a la comunicación como núcleo de la 

didáctica, es su sustancia.  

También se recupera el concepto de estrategia desde la visión de Rafael Alberto 

Pérez, en tanto articulación de las relaciones sociales desde una mirada humanista. 

Asimismo, se trabaja el concepto de pensamiento estratégico en tanto pensamiento, 

capacidad y afectividad, con base en estos dos conceptos se enlista una serie de 

rasgos de un perfil del pensador estratégico. Cabe aclarar que a la estrategia se le 

concibe en esta investigación como la que articula la vinculación entre didáctica y 

comunicación; es decir, es mediadora.  

Con base en estos planteamientos teóricos y conceptuales iniciamos con la 

Intervención Estratégica en la búsqueda de áreas de oportunidad, primero con la 

realización de un análisis de la situación desde dos aspectos: el contexto y la 

situación didáctica y comunicativa; por ello, en el capítulo tres se lleva a cabo la 

contextualización de los sujetos de estudio, en este sentido se presentan a tres 

instituciones: la UNAM, la FES Acatlán y la licenciatura en Comunicación; se 

describe quiénes son y se plantean algunos problemas que enfrentan actualmente. 

Este desarrollo nos permite ubicar a los profesores y alumnos dentro de la vida 

institucional.  

En el capítulo cuatro se plantea la metodología, la cual se define como mixta: se 

elabora una investigación cuantitativa y una cualitativa, la primera con el diseño de 

una encuesta, con la utilización del instrumento cuestionario que fue aplicado a los 

alumnos de los dos turnos, todos los semestres y grupos, con base en un muestreo 

estratificado. Se plantean los resultados y cruces de variables en función de las 

preguntas y los supuestos de la investigación. Asimismo, en el caso de lo cualitativo, 

se diseñó y aplicó un grupo de discusión con profesores de la licenciatura en 

Comunicación, ubicando a sujetos clave. Se realizó un análisis de lo que dicen los 

profesores a partir de sus discursos y con base en él se sacaron las conclusiones 

con los datos del mismo instrumento.  

Estas metodologías nos permitirán obtener y procesar datos empíricos con respecto 

a la situación comunicativa y didáctica que viven los alumnos y profesores en las 
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aulas de la citada licenciatura, para así poder tener una visión más cercana de 

dichos procesos.  

El capítulo cinco es la síntesis del trabajo, en ella estamos explorando el campo a 

manera de análisis y diagnóstico a partir de la interpretación de los datos arrojados 

por los instrumentos y relacionados con las teorías y conceptos tratados en los dos 

primeros capítulos, además contextualizando a los sujetos con base en los datos 

del capítulo 3; estas vinculaciones se realizaron en función de la tabla de 

especificaciones planteada en el capítulo 4 y que busca dar respuestas a las 

preguntas de investigación y a los supuestos. Los conceptos desde los cuales se 

desglosan las dimensiones, indicadores e índices son: comunicación y didáctica.  

Como segunda parte del mismo capítulo se ubica el nicho de oportunidad y la 

sugerencia de un plan estratégico institucional a partir de una propuesta de didáctica 

estratégica centrada en la comunicación, con base en la categoría de integrar, la 

cual implica: integridad (en función del sujeto de formación), integración (que 

plantea las interacciones comunicativas interpersonales e intersubjetivas en el aula) 

y la integralidad (que refiere a las relaciones dialógicas interdisciplinarias, en tanto 

diseño curricular y trabajo en el salón de clases).  

La apuesta por una didáctica estratégica implica un cambio en la forma de 

concebirla, porque no pone el acento sobre uno de los componentes, el profesor, el 

contenido o los medios, sino la define como el conjunto de interrelaciones formativas 

(cognitivas, afectivas, corporales)  que se dan entre los componentes del aula y con 

su entorno, pero mediadas por la comunicación, de manera que tanto alumnos como 

profesores se articulen para dialogar y tomar decisiones del rumbo del propio 

proceso formativo y del de aprendizaje-enseñanza. 

Este tipo de didáctica propuesta busca la integración de los componentes del 

sistema aula a partir de la intervención de la comunicación con el fin de lograr dos 

objetivos: uno de mejorar las relaciones sociales en el aula y, el otro, promover 

procesos formativos holísticos. 
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Cabe aclarar, para concluir, que este trabajo de tesis no plantea una estrategia de 

comunicación para aplicarla en los salones de clase, sino elabora una propuesta de 

una didáctica estratégica que centrada en la comunicación, esté atenta a los 

cambios del entorno, institucionales y de las aulas en la misma licenciatura, de 

forma que se identifiquen, analicen e interpreten las situaciones problemas desde 

el contexto en el que se desarrollan, se propongan las soluciones pertinentes, pero 

desde los mismos actores. Recordemos que la concepción de las realidades en esta 

tesis es de movimiento, cambio, transformación, de ahí que se aplique dicha 

estrategia de intervención en la búsqueda de áreas de oportunidad.   
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CAPÍTULO 1 

La Teoría de los Sistemas y  

la Comunicología Posible 
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Este trabajo se enmarca en dos corrientes teóricas integradoras: la teoría de los 

sistemas y la Comunicología Posible, las cuales nos abren un panorama amplio 

para comprender los diferentes desarrollos de la sociedad y de la teoría de la 

comunicación, su crítica y la propuesta de un armado que da un cambio profundo a 

la epistemología y la teoría desde la cual podemos entender a la comunicación, a la 

didáctica y al aula misma, no desde los lugares histórico-tradicionales, sino con una 

mirada alternativa e innovadora.  

No cabe duda que el mundo ha cambiado. Se ha modificado tanto la vida íntima, las 

relaciones interpersonales, los grupos y las organizaciones, además de los ámbitos 

del contexto social y cultural: economía, política, sociedad, civilidad, educación, 

cultura, religión. Esta no es una época de cambios, sino un cambio de época diría 

Eric McLuhan (2005).  

Si todo se transformó y se está modificando, la comunicación y la didáctica no son 

ajenas a esta vorágine de movimiento. Me refiero no sólo a las maneras en cómo 

se establece la interacción comunicativa entre las personas o los propios elementos 

de la naturaleza, en los diversos espacios de relación, incluso en el ámbito 

educativo, sino también a la propia reflexión y generación de explicaciones posibles 

sobre el campo de estudio de la comunicación y la didáctica, sus propios objetos y 

la manera cómo se investiga sobre ellos.  

Esta es una ruta de cambios profundos que ha tenido el ámbito de la comunicación 

y la didáctica, como disciplinas, como objetos y como fenómenos, y la manera como 

se han ido construyendo esos nuevos tejidos por los que transitamos los que nos 

dedicamos a esta ciencia, tanto en el ámbito profesional como en el de la docencia 

y la investigación.  

La propuesta, entonces, es entender que este campo de estudio está en constante 

proceso de construcción, desconstrucción y reconstrucción; y, además, que hay 
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fuertes vínculos entre las acciones de asimilación y acomodación constantes que 

están hilvanando tales redes teóricas y metodológicas que nutren a las prácticas 

profesionales y los rumbos docentes, no sólo desde la misma disciplina, sino a partir 

del intercambio comunicativo que establece con otras ciencias del mismo campo de 

conocimiento o de diversos campos; situación que alimenta las visiones y genera 

mayores posibilidades de explicación e interpretación. 

La forma de proceder para tal construcción, desde mi punto de vista, es establecer 

las posibilidades de integración entre lo construido y lo que se va construyendo; 

entre lo estructurado y lo estructurante del sistema de explicaciones, siempre 

interaccionando con el entorno científico y cotidiano, entre el afuera y adentro; entre 

el aquí y ahora con lo que fue y lo que puede ser.  Es una forma de actuar que 

combina los tiempos humanos: el futuro, en tanto posibilidad, que se construye 

desde el presente, pero recuperando la fuerza, la experiencia y las limitaciones del 

pasado.  

En este capítulo voy a presentar primero los antecedentes, principios y conceptos 

principales de la teoría de los sistemas, lo cual me servirá de fundamento para 

comprender a la comunicación y a la didáctica como sistemas que se articulan en 

el proceso educativo; además, como segunda parte la propuesta de la 

Comunicología Posible de Jesús Galindo y el GUCOM, que me dará las bases 

teóricas para comprender las dimensiones, niveles procesos de la comunicación 

vinculado a la didáctica. Ambos planteamientos coinciden en una mirada compleja, 

meta-observadora de la realidad y sus procesos, la necesidad de cambio y 

transformación y la generación de propuesta tanto teórica como metodológica.  

1.1 La teoría de los sistemas.  

1.1.1 El sistema: un breve recorrido. 

La concepción de las diferentes realidades físicas, biológicas, químicas, 

matemáticas, sociales, humanas, etcétera, ha cambiado, ya que en lugar de 

entender a cada elemento de forma individual e independiente de los demás, es 

decir, una mirada analítica fragmentada (Lilienfeld, 1994), ahora el propósito es 
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comprenderlo siempre interrelacionado, vinculado con otros elementos y con el 

entorno en el que están ubicados: una visión integradora. 

Esta forma de entender la realidad, desde un punto de vista científico, se llama 

Teoría de los sistemas, la cual es una “nueva orientación trascendente del 

pensamiento científico” (Lilienfeld, 1994, p. 19). Podríamos decir que es un cambio 

de paradigma, una revolución científica, en términos de Kuhn (2004) y que busca 

una nueva perspectiva del mundo: el mundo como organización, desde una nueva 

filosofía de la naturaleza (Bertalanffy, 1986, p. XV).  

El concepto de sistema tiene una larga historia. Bertalanffy en su Teoría general de 

los Sistemas (1986, págs. 9-16), explica el origen de este concepto ligándolo al 

devenir del pensamiento filosófico. Primero, relacionado con la filosofía natural de 

Leibniz, Nicolás de Cusa con su planteamiento de los opuestos; la medicina mística 

de Paracelso; a la visión de la historia de Vico e Ibn-Kaldun, como sucesión de 

entidades o sistemas culturales; a la dialéctica de Marx y Hegel. Todas estas 

formulaciones fueron revolucionarias en su tiempo y generaron cambios en la 

manera de pensar la realidad.  

Además, de estos planteamientos, Lilienfeld (1994) recupera diferentes 

aportaciones como Stephen Pepper con su aproximación contextualista y 

organicista; este autor en su obra Las concepciones del mundo (1942), describe los 

principales sistemas metafísicos en relación con los intentos para comprender y dar 

cuenta del mundo de la experiencia. El plantea seis metáforas de conocimiento que 

se han dado a lo largo de los siglos en la tradición occidental: Misticismo, 

dogmatismo (estas dos las desecha, ya que no son de corte científico), formismo (el 

cual refiere al realismo platónico), mecanicismo (que coincide con la visión 

newtoniana del mundo), contextualismo y organicismo, a los cuales ubica como 

sistemas metafísicos más estrechamente relacionados con la teoría de sistemas. 

El contextualismo es la metafísica inherente al antiguo pensamiento de Pierce y 

James, quienes concebían al mundo como un “complejo ilimitado de cambio y 

novedad, orden y desorden” (Lilienfeld, 1994, p. 22). De estos flujos seleccionamos 

contextos, los cuales sirven como totalidades que organizan, dan sentido y se 
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extienden a un amplio sentido de detalles. De acuerdo con este planteamiento, 

organizamos nuestra experiencia adoptando temas o contextos, los significados 

surgen dentro de estos contextos en complejas redes o niveles que desaparecerían 

sin la organización de éstos. Cuando las redes convergen o divergen hablamos de 

similitudes o contrastes. (p. 23). El contextualista emplea la categoría de estructuras 

integrantes (contextos), para explicar la experiencia. 

El organicismo plantea que la experiencia no es caos, sino que muestra innegables 

regularidades de detalles y textura. Éste busca la relación orgánica de los hechos 

empíricos, pero de manera a-contextual, ahistórica.   

Otro antecedente, según Lilienfeld, es Lawrence J. Henderson (1878-1942), 

bioquímico, graduado de la Escuela Médica de Harvard en 1902. Estudió bioquímica 

en Europa y luego regresa a Harvard como profesor e investigador. Se especializa 

en filosofía de las ciencias y en Sociología. A partir de sus conferencias en esa 

universidad influyó en alumnos y científicos sociales muy influyentes como: Talcott 

Parsons, Elton Mayo, T. North Whitehead, Robert K. Merton, entre otros.  

Henderson, basó su pensamiento sociológico en analogías bioquímicas y 

fisiológicas desde el concepto de sistema expuesto por el físico norteamericano 

Josiah Willard Gibbs y también de la Sociología de Pareto y la Fisiología de Claude 

Bernard. Él busca comprender los procesos sociales en términos de sistemas. 

Formula el concepto de equilibrio, término que proviene de sus tres autores base. 

Dice que el organismo posee un mecanismo de autorregulación cuya meta es 

mantener el equilibrio (salud), una condición de desequilibrio (enfermedad). El 

equilibrio es una nivelación de fuerzas, donde ellas tienden a reestablecer el estado 

que hubiera existido si no hubiese habido modificación. (Lilienfeld, 1994, p. 28)  

Las ideas precursoras sobre los sistemas, además de las filosóficas, fueron desde 

la orientación psicológica, las cuales nacieron en los años veinte. En la primera 

mitad de 1921 Wertheimer deriva de sus investigaciones sobre la percepción 

humana, que el hombre percibe totalidades organizadas; para 1924 se dan a 

conocer los resultados de las investigaciones del llamado fenómeno PHI y las 

Gestalten Físicas de Köhler, el cual restringía el problema a la física, la biología o la 
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psicología, pero no tomando en cuenta la generalidad. Estos planteamientos de la 

cibernética de primer orden fue la primera fase de los sistemas, a los cuales se les 

analizaba en su interior, pero no ligados a un entorno.  

El estadístico Lotka, que estaba interesado en problemas poblacionales, en 1925 

generó una serie de formulaciones fundamentales y planteó un concepto general de 

los sistemas que aplicó más allá de la física. Este autor concibió a las comunidades 

como sistemas, sin dejar de ver en los individuos una suma de células. (Bertalanffy, 

1986, p. 10). En esos 1925–1926 Bertalanffy inicia sus primeros enunciados, al 

tiempo que Whitehead formula su filosofía del mecanicismo orgánico.  

En 1926 Lewin inicia el desarrollo de su Teoría del Campo; en ese mismo año 

Bertalanffy postula su concepción organísmica en biología, la cual considera el 

organismo como un todo o sistema y ve el objetivo principal de las ciencias 

biológicas en el descubrimiento de los principios de organización a sus diversos 

niveles (1986). La necesidad de una visión sistémica fue ineludible ya que el 

planteamiento mecanicista por vías causales aislables resultó limitado para explicar 

los actuales problemas teóricos en las ciencias biosociales y los problemas 

prácticos de las tecnologías.  

En 1927, Köhler planteó el postulado de una teoría de los sistemas encaminada a 

elaborar propiedades más generales de los sistemas inorgánicos, en comparación 

con los orgánicos; al encuentro de esta exigencia salió la teoría de los sistemas 

abiertos. 

En 1929 y 1932 Cannon (quien fuera colega y amigo de Henderson en Harvard) 

postula sus teorías sobre la homeostasia. Asimismo, la concepción organísmica 

estuvo basada en Claude Bernard, aunque este autor no fue conocido fuera de 

Francia. En filosofía, algunas bases de Bertalanffy estuvieron ligadas a la tradición 

del neopositivismo del grupo de Moritz Schlick, llamado luego el Círculo de Viena.  

Los años treinta fueron de gran crecimiento para la teoría general de los sistemas 

ya que se empezó a recuperar diversas aportaciones de las matemáticas, biología, 

física, filosofía, entre otras. Aquí resalta la figura del llamado padre de la teoría 
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general de sistemas, Ludwig Von Bertalanffy quien nació a principios de siglo (1901) 

en Viena; estudió Biología en la Universidad de su ciudad natal, ahí fue profesor e 

investigador. En 1949 debido a los problemas en que se vio envuelta Europa, se 

marchó a Canadá y luego a Estados Unidos, donde su teoría adquirió gran prestigio. 

Cuando Bertalanffy se refiere al sistema engloba tanto la célula como el ser humano, 

una máquina autorregulable o el universo, caen todos los fenómenos integrados con 

los diversos aspectos que los componen, así como las interrelaciones que se 

generan entre ellos. (Eguiluz, 2006, p. 105).  

En 1954, casi diez años después de finalizada la Segunda Guerra Mundial, se creó 

un proyecto elaborado por varios científicos, entre ellos el biólogo matemático 

Rapoport, Kenneth Boulding, Ralph Gerard y el mismo Bertalanffy, para formar la 

Sociedad para la Investigación General de Sistemas. A partir de la creación de esta 

asociación la Teoría General de sistemas queda reconocida a nivel científico como 

una nueva alternativa epistemológica y metodológica.  

Los principales postulados teóricos de la Teoría General de Sistemas son: 

a. Definen al sistema como un conjunto de objetos y sus relaciones, y las 

relaciones entre los objetos y sus atributos. Es un complejo de componentes 

interactuantes. 

b. Los objetos son las partes del sistema que se refieren a entidades físicas o 

abstractas.   

c. La complejidad de los elementos se establece en tres bases: primera, de 

acuerdo al número; segundo, de acuerdo a su especie o clase y tercero, de 

acuerdo con las relaciones entre los elementos. Las dos primeras son 

sumativas, la tercera es constitutiva.  

Ahora presento los diferentes conceptos que me llevarán a comprender cómo 

funciona y se estructura un sistema.  

En la teoría de sistemas, según Eguiluz (2006), existen tres tipos diferentes de 

conceptos teóricos para explicar y analizar los sistemas: 
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a. El primero se refiere a la clasificación y descripción. (abierto-cerrado, 

orgánico-inorgánico, subsistema-sistema). 

b. El segundo se refiere a regulación y mantenimiento (límites, equilibrio: 

estabilidad, cambio, homeostasis, neguentropía, feedback). 

c. El tercero refiere a la dinámica que lleva al cambio o a la desintegración de 

los sistemas (adaptación, aprendizaje, evolución, entropía). 

Un concepto que es importante diferenciar es entre sistemas abiertos y cerrados. 

Los primeros son organismos que intercambian materia con el medio circundante. 

Refiere a organismos biológicos, humanos, sociales, culturales. Los cerrados, están 

comprendidos entre la física y la química, son aquellos que no llevan a cabo ningún 

tipo de intercambio con el ambiente. A los segundos se les ubica en la cibernética 

de la primera generación y a los segundos de la segunda generación.  

Forrester (citado por Eguiluz, 2006, p. 110) define al sistema cerrado como aquel 

cuya salida o producto final, modifica su corriente de entrada o insumos, debido a 

que en su interior se alimenta a sí mismo.  

Otro concepto es el de sistema relacional, este refiere a las unidades vinculadas 

entre sí de modo que el cambio de estado de una unidad va seguido por un cambio 

en las otras unidades, al que le sigue un nuevo cambio de estado. Y así 

sucesivamente. (Parsons y Bales, 1955, citado por Eguiluz, 2006, p. 111) 

Con relación a las propiedades de los sistemas está el concepto de sinergia, el cual 

plantea que el análisis de las partes interrelacionadas permite la predicción del 

comportamiento del todo.  

Otro concepto es la recursividad, que permite entender como un sistema se vincula 

verticalmente con otros sistemas, mayores (suprasistemas) o menores 

(subsistemas). La jerarquización u orden jerárquico es otro principio teórico que 

implica la diferenciación progresiva en los sistemas, que va de lo más simple a lo 

más complejo. Este principio se relaciona con conceptos como evolución, 

diferenciación, organización y se refiere a estados de menor complejidad que 

evolucionan a mayor complejidad.  



31 
 

El concepto de equifinalidad, el cual es la posibilidad del sistema de alcanzar el 

mismo resultado, aunque varíe el punto de partida; es una tendencia a un estado 

final desde diferentes estados iniciales y por diferentes caminos. 

La entropía y neguentropía son dos conceptos importantes tomados de la 

termodinámica y explican los procesos irreversibles que ocurren en los sistemas 

cerrados que alcanzan el equilibrio, al aumentar el grado de orden. La entropía 

indica la medida de desorganización del sistema y la neguentropía es el grado de 

orden u organización de un sistema.  

El término homeostasis, concepto cuyo origen proviene de la biología, introducido 

por Cannon en 1929 y 1932, como ya dijimos anteriormente, para explicar la 

constancia relativa que guardan algunas funciones realizados por el organismo. Un 

concepto relacionado con éste es feedback o retroalimentación, el cual es la 

capacidad de los sistemas para automodificarse cuando se producen cambios 

significativos en su medio ambiente. Ello se mide por la capacidad de aprender, es 

decir, cambiar su organización, estructura interna a un nivel más alto de 

complejidad. La retroalimentación permite conservar un equilibrio dinámico y se 

ubica entre la estabilidad y el cambio. 

Desde el ámbito de la cibernética, las aportaciones a la teoría de los sistemas son 

muy importantes. Su fundador fue Norbert Wiener. La cibernética y la teoría de los 

mensajes y los medios dieron fuerte impulso al análisis del aprendizaje, la 

información y la comunicación. La cibernética es la teoría del control y la 

comunicación en las máquinas y en los organismos vivientes. (Wiener, 1948, citado 

por Eguiluz) Después de Wiener el teórico de la cibernética más influyente fue W. 

Ross Ashby, quien publica, entre otras, dos obras importantes para nuestro tema 

en cuestión: Introducción a la Cibernética y Diseño de un cerebro. En ellas su 

objetivo principal es explicar el cambio y la conducta que indica “propósito, memoria, 

anticipación”, en el sentido determinista y mecanicista, para explicarlo introduce el 

concepto de pautas de cambio, las cuales se clasifican y de ahí inferir los conceptos 

básicos. Su objeto son las transformaciones en el organismo, ellas permiten conocer 

la determinación de los modos de comportamientos. Dice que el sistema es una lista 
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de variantes, que se mueven y el trabajo del investigador es encontrar el conjunto 

de la unidad de valor requerida y por ello la determinación. La cibernética no estudia 

al sistema sino las variables que constituyen la unidad.  

Asimismo, esta autora señala a McCulloch (1965) quien describe a la epistemología 

cibernética centrada en la comunicación dentro del observador y entre el observador 

y el medio; asimismo, Bateson, describe a la cibernética como aquella que se ocupa 

de la forma y los patrones de organización. 

La teoría de los sistemas aplicada al ámbito de lo social lo plantea Walter Buckley 

(1973), para quien la sociología y la teoría de los sistemas buscan una misma 

explicación: dar cuenta de su constitución, estructura y funcionamiento, para ello 

necesariamente, hay que recurrir al concepto de información, la cual permite llevar 

a cabo las interrelaciones, autorregulaciones y equilibrio del mismo. La información 

da elementos para que el sistema pueda recibir datos de la realidad, en tanto 

apertura informacional, lo cual le permitirá reorganizarse en su interior bajo la 

clausura operacional. Estos dos procesos de apertura y cerrazón, permiten al 

sistema adaptarse al entorno, pero también decidir sus propios objetivos y metas.  

Cardona y Macías (2007, p. 57) plantean que el estudio de los sistemas sociales 

tiene dos rutas, una desde la física y la otra desde la biología: la mecánica, donde 

el sistema es cerrado y no recibe información, lo que lo lleva a la desorganización y 

destrucción. Aquí el sistema se reproduce y no cambia, lo que lo lleva a la muerte. 

La otra ruta es la orgánica, la cual explica al sistema como interrelacionado, 

buscando siempre el mantenimiento de la estabilidad interior y su adaptación al 

entorno, para ello institucionaliza un conjunto de valores que le permiten permear 

esas relaciones y llegar a su objetivo.  

A partir de los años 40 del siglo pasado se generaron diversas aportaciones a la 

teoría de los sistemas desde diferentes disciplinas: cibernética, informática, 

simulación, teoría de redes, teoría de la información, teoría matemática de juegos 

(Cardona y Macías, 2007, p. 59).  En los años sesenta se generan los conceptos de 

retroalimentación positiva y negativa o feedback positivo y negativo, en tanto el 

positivo implica la ampliación de las distancias, es decir, la producción de 
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desequilibrio que da movimiento al sistema en busca de su equilibrio; el negativo, 

las acorta, ya que es reproductivo.  

En 1973 Humberto Maturana y Francisco Varela crean, desde la biología, el 

concepto de autopoiesis, que significa la cualidad de un sistema de reproducirse y 

mantenerse por sí mismo. Posteriormente, Niklas Luhmann (2002) traslada este 

concepto para aplicarlo a los sistemas sociales, lo que lleva a plantear la 

autoreferencialidad de los sistemas, lo que lo abre de sus estructuras a la inclusión 

de componentes que el mismo puede construir para conservar el equilibrio. Esta 

autoreferencialidad busca dar solución al problema de la autoorganización y 

autoproducción de las sociedades en situación de contingencia y riesgo. Así, un 

sistema autopoiético es capaz de diferenciarse y delimitarse con el entorno lo que 

le permite llevar a cabo la autoreferencialidad.  

También Luhmann distingue los sistemas sociales de los sistemas psíquicos cuya 

mediación entre ellos es el sistema de comunicación (1998). Ante este 

planteamiento, Rafael Serrano Partida (2001) plantea un modelo llamado de la 

cebolla, el cual presenta la vinculación entre el sistema psíquico que se relaciona 

con el sistema social a través de la comunicación, pero estos tres vinculados con el 

sistema axiológico y el ecológico. Esta relación entre sistemas nos permite entender 

la articulación intersubjetiva entre los sujetos y los sistemas externos 

1.1.2 La concepción sistémica y su método.  

Con base en el recorrido anterior, pasemos ahora a explicar cómo se constituye un 

sistema, de qué manera genera sus componentes, cómo es su organización desde 

los roles y posiciones y cuáles son sus relaciones.  

1.1.2.1 El sistema, sus componentes, organización y dependencias.  

Para explicar a la didáctica y a la comunicación como sistemas, es indispensable 

formular los conceptos y principios teóricos básicos de esta teoría, que nos lleve a 

fundamentar su método y el propio procedimiento que se seguirá en esta tesis.  

Pensar en la sociedad implica asimilarla como un sistema, es decir, no como un 

conjunto de partes aisladas, no como una totalidad vaga e informe, sino como una 
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integración de las partes que conforman un todo, donde lo importante son sus 

relaciones por la coparticipación de todos sus elementos. Resulta indispensable 

para entender la idea anterior, que partamos del concepto de sistema. A éste, 

Bertalanffy (1986, p. 8) dice que “hoy debemos estudiar los sistemas como 

entidades más que como conglomerado de partes”, es decir, según Martín Serrano 

(1993, p. 94) es una entidad real, que se diferencia de un agregado.  

Tanto el sistema como el agregado (Serrano) y el conglomerado (Bertalanffy) son 

conjuntos, es decir, “entidades que se constituyen por la concurrencia de más de un 

elemento (Serrano, 1993), sin embargo, cuando hablamos del sistema como 

conjunto, no sólo implica la suma de las partes, sino que muestra una organización, 

cosa que en el agregado o conglomerado no se manifiesta. Los sistemas están 

formados por componentes definidos como “los elementos que se organizan en un 

sistema” (Serrano, 1993, p. 95), por lo tanto, según este autor, un sistema se 

entenderá como “aquellos conjuntos constituidos por componentes implicados 

diferenciados y dependientes” 

Los componentes de un sistema están implicados cuando pertenecen a un sistema 

determinado, es decir, cuando su existencia es necesaria para que el sistema se 

mantenga como tal y funcionen organizadamente. Por lo tanto, la relación que 

guarde el componente con el sistema se expresará, según Serrano (1993, p. 96), 

diciendo que el componente está implicado en el funcionamiento y/o en la 

reproducción del sistema.  

Las implicaciones de los componentes en el sistema pueden ser obligatorias, esto 

significa que la desaparición de un elemento tiene como consecuencia la 

desaparición o transformación del sistema. Otra implicación es la optativa, es decir, 

cuando un sistema puede funcionar sin desaparecer o reproducirse sin 

transformarse en otro sistema, sustituyendo un componente por otro. La flexibilidad 

o rigidez de un sistema se genera por la selección de sus componentes obligatorios 

y optativos. Un tercer elemento implicado es el incorporado, entendido como aquel 

que no es ni obligatorio ni optativo, pero que existe en el entorno y el sistema lo 

incorpora a su propia organización (Serrano, 1993, p. 98)  
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La diferenciación, segunda característica de los componentes de un sistema, se da 

cuando existe una distinción entre un elemento de otro u otros en el interior del 

sistema y se requerirá para que éste funcione o permanezca organizado. La 

diferenciación de los componentes del sistema puede ser tanto estructural como 

funcional (Serrano, 1993, p. 98). La primera nos remite a la posición que ocupa el 

componente en una configuración o estado y la segunda a la función propia del 

elemento y que no puede ser asumida por otro. Estas características nos muestran 

que los sistemas son heterogéneos de por sí. 

Un sistema, según Serrano (1993, p. 100), podrá ser comprendido en su tamaño 

como grande o pequeño, no por el número de componentes que albergue, sino por 

el repertorio de componentes diferenciados que contenga. Sin embargo, no todos 

los elementos del sistema están necesariamente vinculados, es decir, existen 

componentes libres que tienen la probabilidad de generar nuevas formas de 

diferenciación, además que pueden insertarse en otro subsistema o salirse del 

sistema sin afectar el nivel del control que el mismo conjunto guarda (Serrano, 1976, 

p. 243). 

La dependencia de los componentes en un sistema estará dada cuando las 

relaciones que establece con otro u otros componentes del mismo, sean necesarias 

para que funciones o permanezca organizado como tal. A dichas relaciones Serrano 

las llama dependencias y pueden ser solidarias (existe interdependencia entre A y 

B), esto es, cuando el cambio del componente significa necesariamente que le 

antecede, acompaña o sucede el cambio de otro u otros componentes y viceversa. 

Causales (cuando A determina a B, pero no a la inversa), es decir, cuando el cambio 

del componente significa que le antecede, acompaña o sucede el cambio de otro u 

otros componentes, pero no a la inversa. Específicas (se da por co-variación, 

asociación o correlación de A y B), o sea, cuando el cambio del componente 

significa algunas veces el cambio de otro u otros componentes, pero no 

necesariamente, ni viceversa. La afectación de las dependencias puede ser directa 

con un elemento, aunque indirecta con otros. 
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En este aspecto de las dependencias podríamos retomar el planteamiento que hace 

Martín Serrano en su texto La producción Social de Comunicación (1989, págs. 11-

15), donde explica las afectaciones entre el sistema social y el sistema de 

comunicación y las diversas leyes que se manifiestan en estos procesos. Un 

sistema, decíamos, es un conjunto de componentes que se integran de acuerdo a 

su diferenciación. Dicha diversidad no implica una integridad ya que hace alta la 

cohesión, por ello, a ésta la entenderemos como “la capacidad de responder 

coherentemente a las demandas o estímulos del medio (Serrano, 1976, p. 243). A 

este proceso se le llama estructuración que puede ser complementaria, cuando 

tiende a maximizar la diferencia entre los niveles que separan a los componentes 

del sistema y la simétrica, que busca minimizar la diferencia entre los componentes, 

los cuales se situarán frecuentemente en el mismo nivel (Watzlawick, 1967, en 

Serrano, 1976).   

1.1.2.2 Macrosistema, sistema y subsistemas 

Se ha analizado el sistema y sus componentes, como si fueran completamente 

suficientes, como si lo fueran todo, sin embargo, la realidad es que todo sistema, 

conformado por subsistemas, está dentro de entidades reales mayores a él y que lo 

condicionan dentro de procesos secuenciales. “Cuando se estudia diacrónicamente 

un sistema hay que considerarlo incluido en otro sistema más general, que cumple 

la función de Umwelt” (Serrano, 1975, p. 86). En este sentido al umwelt hay que 

entenderlo como el conjunto de condiciones que rodean al sistema. Este término 

usado por franceses y alemanes, se sustituye por environment y designa al medio 

exterior con el que intercambia el sistema.  

Según Jacob (1970, en Serrano, 1975), los términos umwelt o environment, 

proceden del concepto cibernético del cambio: "en un sistema todo cambio es un 

proceso de intercambio, surgido por la interacción entre el sistema y el marco que 

le envuelve o determina”. Por eso, sólo puede hablarse del cambio del sistema 

social a través de la interconexión con otros sistemas, como lo explica Serrano en 

sus textos La producción social de comunicación (1989) o en la Teoría de la 
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Mediación Social (1978), donde se explicitan las interrelaciones de los diversos 

sistemas y en los cuales el comunicativo juega un papel muy importante.  

Serrano (1975) nos plantea los postulados de relación del sistema con el 

macrosistema, donde: 

a) El primero dice que “ningún sistema puede ser confundido con su umwelt, ni 

las constricciones del sistema con las del entorno 

b) El segundo formula que ningún sistema puede estudiarse aislado del umwelt; 

recíprocamente el sistema debe ser adoptado como el umwelt del 

macrosistema, cuando éste se estudia como sistema. 

c) El tercero dice que el sistema es alternativamente activo o pasivo respecto a 

su umwelt y viceversa. Este postulado nos formula abandonar el principio de 

la inercia en su forma determinista (el sistema está regido por el umwelt) y 

en su forma voluntarista (el umwelt está controlado por el sistema).  

En todos los sistemas gobierna el principio de finalización, donde todos ellos están 

conectados con su umwelt por pautas de interacción en los procesos que son 

solidarios, es decir cuando el sistema cambia puede provocar cambios inmediatos 

o mediatos en otro sistema. Esta relación es totalmente activa porque motiva al 

cambio, a diferencia de la generativa que implica la transformación en un sistema 

pasivo que no reacciona si no por efecto (Serrano, 1989). 

Un sistema que establece ciertas relaciones con su umwelt o macrosistema, está 

conformado por otras instancias llamadas subsistemas Un sistema se hace 

complejo de manera creciente porque posee estructuras intermedias situadas entre 

los componentes elementales y el propio sistema. El ejemplo más pertinente es el 

de la sociedad, que cuenta con un conjunto de instituciones intermedias que actúan 

como mediadoras entre el consenso y la complejidad social: iglesia, milicia, 

sindicatos, élites; también en el ámbito educativo, en la organización escolar, donde 

las áreas de gestión realizan este papel.  

Se entiende por subsistema no como un sistema menor dentro de un sistema, sino 

como un organismo mediador que regula las relaciones entre los componentes y el 
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sistema desde el punto de vista de su funcionalidad y de su organización estructural. 

En las instituciones los subsistemas son los encargados de tareas de 

administración, dirección, control y evaluación; en el caso de la didáctica, el profesor 

es el subsistema, ya que media las relaciones que el alumno establece con la 

institución, con los demás sistemas implicados en los contenidos que se trabajan.  

Las relaciones entre el macrosistema, el sistema y el subsistema, provocan ciertos 

conflictos que deben solucionarse a través de los procesos de equilibrio. 

Entendemos que éste no es permanente, sino que se rompe periódicamente por la 

complejización del sistema y las diversas vinculaciones que establece hacia el 

exterior.  

“La diacronía, además de implicar la irreversibilidad del conjunto (sistema-umwelt), 

genera en los procesos sociales el conflicto entre la sociedad y su umwelt, porque 

los respectivos ritmos de cambio no son sincrónicos, incluso cuando existe una 

interacción armónica entre ambos” (Serrano, 1976, p. 223). En este sentido 

pudiéramos decir que el proceso de adaptación progresiva no puede mantenerse a 

la par de los cambios en las situaciones, es por ello el constante reajuste que regula. 

Por eso, no existe una armonía eterna, es decir, un equilibrio entre las partes por el 

cumplimiento de sus funciones, como lo plantearía el funcionalismo clásico, sino 

más bien el ajuste implica conflictos que provocarán equilibrios y que a su vez 

volverán a producir desajustes.  

Al conflicto lo entenderemos como “la transformación de las invariantes internas en 

constricciones externas, así lo plantea Marx en su dialéctica y Dahrendorph (1962) 

en su teoría del conflicto social. Todo conflicto lleva aparejada una regulación al 

interior del sistema, a la cual llamaremos autorregulación y la entenderemos como 

la transformación de los dinamismos externos al sistema en dinamismos internos al 

mismo.  

El equilibrio de un sistema no sólo está dado por feedback positivos sino también 

por negativos, como lo hemos mencionado anteriormente. La retroalimentación 

positiva es el conjunto de las respuestas que producen cambio y llevan al desarrollo 

de nuevas formas en el sistema y la retroalimentación negativa, son las 
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reproducciones que lleva a cabo el sistema con fines estabilizadores. La 

autorregulación del sistema se da cuando él miso tiene la capacidad de equilibrar 

entre la retroalimentación positiva y negativa que lleven a una mayor diferenciación 

de las funciones y a una complejización más elaborada. Esto en la teoría de 

sistemas recibe el nombre de homeostasis, que es una ley general del equilibrio.  

Todas las organizaciones precisan del desarrollo de alguna forma de 

autorregulación por feedback negativo. El autocontrol por este proceso hace 

persistir en el tiempo a los sistemas. La homeostasis debe distinguirse como medio 

y como fin; si es el medio para el equilibro no es el fin de la sociedad y viceversa. El 

feedback por sí sólo no garantiza ni la continuidad ni la viabilidad del sistema.  La 

perpetuación de un sistema requiere de un nuevo feedback que provoque otras 

pautas de respuestas, que no sólo sean adaptativas, sino que produzcan 

mutaciones en la totalidad del sistema. En la posición de Luhmann (1993, p. 14) a 

estas regulaciones le llama autopoiesis concepto que retoma de Maturana y Varela 

(1990).  

Cuando hablamos del fin del sistema debemos diferenciar dos puntos de vista 

(Serrano, 1993): 

a) aquel que nos habla de las intenciones del sistema y es cuando decimos que 

está finalizado, es decir, que puede controlar los valores que pueden tomar 

sus elementos y que está ligado a la automaticidad de las retroacciones, que 

sólo actúan cuando el sistema se comporta con libertad y, donde ésta es la 

condición de la constricción y tal es la condición de la intencionalidad. Esta 

relación dialéctica, equivale al concepto de organización del sistema. La 

organización del sistema se entiende por el orden en las relaciones, y dicho 

orden nos lleva al conocimiento de la información que hace y complejiza al 

sistema. La intencionalidad o el fin del sistema implica un conjunto de 

alternativas que un objeto puede seleccionar para responder al medio 

ambiente.  
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b) Del fin, es cuando hablamos de los sistemas finalizados, entendidos como 

todo sistema cuya organización y /o funcionamiento se vean afectados por la 

intervención humana (Serrano, 1993).  

Para finalizar un sistema, el hombre puede determinar una de dos consecuencias 

en el sentido de la organización del mismo: 

1. Aumentar la determinación que ejerce la organización del sistema sobre su 

funcionamiento, 

2. Disminuir la determinación que ejerce la organización del sistema sobre su 

funcionamiento. 

Dicha finalización se lleva a cabo cuando el hombre interviene sobre aquellos 

factores de los que dependen los grados de libertad del sistema. Un ejemplo de 

finalización de un sistema sería el ecológico, donde el hombre por su propia 

intervención directa o indirecta ha afectado a tal grado ese sistema que lo está 

llevando a la destrucción.  

En síntesis, la recuperación tanto del bosquejo histórico de la teoría general de 

sistemas con sus conceptos principales y su explicación del sistema, composición 

y funcionamiento nos permitirá entender, posteriormente, a la didáctica, al aula y a 

la comunicación como un sistema en el cual las partes que lo componen mantienen 

diferentes tipos de relaciones al interior y exterior del sistema, lo cual nos lleva a 

comprender el movimiento y transformación que haya tenido.  

Estos cambios y transformaciones también se han dado en la propia teoría de la 

comunicación, situación que presentamos en el siguiente apartado.  

1.2 La propuesta de la Comunicología General Posible de Jesús Galindo. 

El protagonista de cambios en el ámbito epistemológico, teórico y metodológico de 

la comunicación es Jesús Galindo Cáceres, quien nos da cuenta, en sus múltiples 

textos sobre Epistemología y Comunicología Posible (2002, 2007, 2008, 2010, 

2011, 2014), no sólo de la forma de concebir la comunicación, sino del campo 

científico construido en el ámbito de la misma disciplina, sus ramificaciones, sus 

intereses, deseos y necedades. A partir de ello, plantea un árbol con los troncos 
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posibles y las terminaciones tejidas que nos permiten mirarlo de forma holística, 

tener una visión de conjunto y nos motiva a establecer sus interrelaciones.  

Pero no se queda en el ámbito comprensivo, además es creativo en el sentido de 

generar una propuesta que no sólo resuelve problemas que surgen en el transcurrir 

de los años de camino de esa ciencia, sino nos muestra con intensidad un diseño 

disciplinario que permitirá dar paso a la construcción de nuevos caminos teóricos, 

metodológicos y de la práctica.  

La decisión epistemológica es posicionarse en una visión sistémica, compleja y 

constructiva (Galindo, 2007, León, 2011). Es mirar a la comunicación y a su campo 

de conocimiento, como un todo interaccionando, interrelacionándose y, además, 

produciendo nuevas formas de integración que lo hacen crecer en extensión y 

profundidad, siempre con la fuerza de la transversalidad de dos procesos: el 

histórico y el científico.  

Recuperando el proceso metodológico sistémico, expuesto por Manuel Martín 

Serrano en el libro Teoría de la Comunicación. Epistemología y análisis de la 

referencia (1982, 1996), voy a explicar esta conformación de la Comunicología 

Posible. 

1.2.1 Definición del sistema-comunicación 

El desarrollo histórico de esta propuesta comunicológica posible tiene como primer 

escenario la definición de la comunicación, para que con base en ella se plantee 

todo el desarrollo bibliográfico, histórico y epistemológico de la Comunicología 

Posible. Para ello, primero, es indispensable definir el sistema y delimitarlo de su 

contexto. Para ello Galindo nos plantea que el sistema es la comunicación y como 

tal es concepto y cosa, que adquiere sentido en tanto es objeto y “se nombra como 

el espacio donde aparece el mundo asociado a los medios o a las nuevas 

tecnologías, en un sentido de urgencia por hacer algo con ellos, para dominar, para 

emancipar” (2011). Y que el mismo, ha pasado por tres grandes etapas en su 

estudio: primero privilegiando en el proceso a los efectos, por inercia y costumbre 

de seguir la influencia externa y las agendas planteadas desde lo hegemónico, 
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posteriormente saliendo de las ataduras mecánicas para ingresar a un mundo con 

muchas miradas y voces; es una visión mucho más multidisciplinaria, para ello 

aprende a dialogar con otros. Esto da la posibilidad al investigador de mirar a la 

comunicación como un proceso complejo. Amplía los universos de sentido hacia las 

distintas áreas y campos de las ciencias y las disciplinas y es a partir de ellas que 

produce nuevas interpretaciones. Así, se abre a lo físico, biológico y social, además 

reconfigura la estructura de lo administrativo, la ingeniería y la estética.  

Aunque la noción de comunicación se mueve en el siglo XX en diversas ciencias, 

prevalece el sentido común “hablando se entiende la gente”, vincula lo mental y lo 

lingüístico. La comunicación tiene un trasfondo genético de antropocentrismo 

humanista (Galindo, 2011), de trasfondo religioso-cristiano, tiene un origen divino, 

como algo esencialmente humano. Desde el GUCOM la comunicación se saca de 

lo sólo humano y social y se dirige hacia otras dimensiones de la vida y el cosmos.  

Para Galindo y el GUCOM (Grupo hacia una Comunicología Posible) la 

comunicación es acción, proceso o efecto de intercambiar, compartir juntamente 

con otro; plantean que la comunicación es un supuesto, una forma, una posición, 

un acto de fe, un implícito. 

La definición se complementa con las cuatro dimensiones a priori, que definen la 

comunicación en un sentido histórico: interacción (intercambiar, modificación mutua, 

efecto de acción e información); transmitir (difundir, mover información de una 

percepción a otra); expresión (efecto de comunión, efecto a partir de lo común, de 

lo compartido) y estructuración (conectar o unir lo separado).  

La comunicación da cuenta de la integración, en el sentido de que asocia, vincula, 

relaciona y fusiona distintos componentes en los diferentes ámbitos de la vida: 

energético, biológico, social, cultural, cósmico, etcétera, situación que obliga a 

sacarla de lo humano y ampliar su campo hacia muchos otros escenarios, por lo 

que da pie a pensarla como una teoría general de la comunicación; de aquí que 

nuestra propuesta se base en la integración. Esta manera de pensarla, tiene 

algunos antecedentes en la obra de Manuel Martín Serrano y de José Luis Piñuel, 

donde el planteamiento es entender a la comunicación no sólo en las ciencias 
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sociales y humanas, también desde las físicas y naturales y desde las emergentes 

(Teoría de la comunicación. I. Epistemología y Análisis de la Referencia, 1981 y en 

Fuentes Teóricas de la Teoría de la comunicación. Conferencias dictadas por Martín 

Serrano en 1988-1989).  

Entonces, la definición de comunicación Jesús Galindo la aborda desde lo 

etimológico, buscando sus raíces griegas, latinas, indoeuropeas, donde su 

significado es “acción, proceso, estado, resultado, poner en común, intercambiar, 

compartir, cambiar”. Luego, este término lo traslada hacia el GUCOM, con los 

diferentes análisis de diccionarios que hicieron en las diversas etapas y descubren 

cuatro figuras básicas de esta palabra: interacción, difusión, expresión y 

estructuración, que se corresponden con las cuatro dimensiones a priori del 

proyecto de Comunicología posible, lo que da la posibilidad de generar esquemas 

de contenido conceptual de la palabra que den referencia del lugar de la 

comunicación en la vida social, a partir de los usos de esa palabra (Galindo, 2011).  

Desde aquí, dice Galindo, tenemos dos sentidos: uno genético (etimología) y 

genealógico (diccionarios), y otro que implica visiones de la comunicación en otros 

ámbitos, esto nos daría una visión central y periférica de la palabra comunicación 

en la construcción de este proyecto de Comunicología Posible. Esta equivocidad 

del concepto nos hace llegar a la Ciencia que lo estudia, la Comunicología (2011), 

de la cual se recuperan dos sentidos: desde la Real Academia de la Lengua y que 

fue propuesta por Eulalio Ferrer en 1992  como “ciencia interdisciplinaria que estudia 

la comunicación en sus diferentes medios técnicas y sistemas” y una definición 

actualizada en el 2004 del mismo autor y que la define como “Ciencia de carácter 

interdisciplinario que estudia los sistemas de comunicación humana y sus medios”;  

y desde el Proyecto de Comunicología Posible liderado por Galindo en el 2003, la 

cual indica “estudio de la organización y composición de la complejidad cosmológica 

en general, desde la perspectiva constructiva-analítica de los sistemas de 

información y comunicación que las configuran”.  
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1.2.2 Identificación de las partes y del entorno (la construcción histórica de la 

propuesta) 

El segundo escenario de este desarrollo histórico de una Comunicología Posible 

está en el tratamiento bibliográfico-histórico de las diversas corrientes que han 

abordado teóricamente a la comunicación. Entonces, una vez que hemos definido 

el sistema y lo hemos separado y vinculado con su contexto, pasemos como 

segunda fase de este método sistémico a identificar las partes, desde la propia 

visión de Galindo y su grupo. Él nos muestra una Comunicología Posible Histórica, 

donde ubica el pensamiento oficial de la comunicación desde el campo académico 

y a partir del cual se ha constituido la tradición comprensiva del campo 

comunicacional. Entonces, realiza un trabajo de historiografía de la ciencia de la 

comunicación donde, a partir de una reconstrucción de la historia del pensamiento 

teórico en comunicación desde los textos generales básicos, identifica nueve 

fuentes científicas históricas, diríamos, nueve partes de ese sistema llamado 

comunicación.   

Esta mirada retrospectiva de autoreferencialidad sobre la comunicación la teje el 

autor desde la conformación de ideales conjuntos, de personalidades que están en 

busca de sentido para entender la comunicación, su objeto, su disciplina. El proceso 

de construcción de Comunicología Posible tiene varias etapas en las cuales 

encontramos sus partes El proyecto a priori y el a posteriori que implica lo 

bibliográfico, lo historiográfico y la conformación de las nueve fuentes con sus 

genealogías.  

En cuanto al entorno, ubicamos imbricado en estas etapas al entorno de la 

comunicación y éste se ubica en dos niveles: desde las disciplinas de las ciencias 

sociales y humanas, la epistemología y las ciencias filosóficas, y otro nivel es en 

cuanto la realidad concreta, las situaciones de comunicación de la vida cotidiana en 

los distintos escenarios en la que se realiza. El mismo Galindo nos va planteando 

estos otros sistemas del entorno y con los cuales tiene relación nuestro sistema de 

comunicación.  
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Entonces la Comunicología Posible ha tenido un proceso histórico de construcción 

que va del 2001 a la fecha; para tener este panorama presento a continuación un 

cuadro que muestra las etapas por las que ha pasado este trabajo epistemológico, 

teórico y metodológico. (Galindo, 2002, 2004, 2005, 2007, 2008, 2011 

 

 

 

 

CUADRO 1. Cronograma de construcción de la Comunicología Posible.  

ETAPA PROCESO 

Primera Etapa: 

Conformación  

del proyecto a 

posteriori.  

 

Nace en 2001 en la Universidad Veracruzana para fundamentar el 
programa de Doctorado en Comunicación.  
Participan: Jesús Galindo, Romeo Figueroa (estudios de planes de 
estudio) y Juan Soto (rastreo de la teoría de la comunicación en 
Anuarios CONEICC.  
Se formula una epistemología que sea sistémica, compleja y 
constructivista. 
Se traza un esquema de trabajo plantea una Comunicología histórica y 
una Comunicología General Posible.  
Se convoca a nivel nacional a interesados en la revisión histórica del 
pensamiento científico de la comunicación.   
En 2002, se elabora en la Universidad Veracruzana el programa de las 
Nueve fuentes científicas históricas hacia una Comunicología Posible 
con la revisión de más de mil textos, se eligieron 150 referencias a 
teoría de la comunicación.  
Como primera etapa de construcción de las fuentes se proponen 7.  
Galindo plantea en la tipología social de la Comunicología Posible, 
cuatro tipos: comunidad de la información, sociedad de la información, 
sociedad de la comunicación y comunidad de comunicación. El paso de 
una de información a otra de comunicación, implica suprimir la 
dominación y entrar a la colaboración. 
Se configura la comunicación desde sus 4 dimensiones históricas de 
primer orden: expresión (se asocia a la configuración de información en 
sí misma); difusión (asociada a sistemas de información en acción); 
interacción (asociada a los sistemas de comunicación en acción) y 
estructuración (interacción entre sistemas de información y 
comunicación. La primera sólo ubicada en lo espacial, las otras tres en 
ambas dimensiones: espacial-temporal. 
 
2003. Nace el Grupo hacia una Comunicología Posible (GUCOM).  
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Participan: de la Universidad Veracruzana: Jesús Galindo, Romeo 
Figueroa, Juan Soto y de la Universidad Autónoma de la Ciudad de 
México: Marta Rizo y Tanius Karam.  
Realizan un trabajo bibliográfico y arman el proyecto de las nueve 
fuentes científicas históricas básicas y complementarias.  
 
 
2004, se convoca y forma la Red de estudios en Teorías de la 
Comunicación y Comunicología Posible (REDECOM), el cual 
realizaría el estudio en dos fases: primero nacional y segundo 
Iberoamericano.  
 
Se agrega la quinta dimensión: observación (mirar el cambio, el 
movimiento con mayor claridad y orden conceptual). Así, la expresión 
observa los sistemas de forma estable como esquemas; la difusión e 
interacción los observa en movimiento, acción, cambiando; la 
estructuración observa los sistemas en proceso de estabilización 
 

Segunda etapa: 

Interés 

bibliográfico.   

2004, El objetivo es el análisis de la situación del estatuto científico del 
pensamiento en comunicación con el fin de evaluar la Ciencia de la 
Comunicación en el mundo, América Latina y México.  
2005. El proyecto culmina con la edición de un libro “Cien libros hacia 
una Comunicología Posible”, autores: Jesús Galindo, Marta Rizo y 
Tanius Karam, publicado por la Universidad Autónoma de la Ciudad de 
México. 
Concluye la experiencia en la Universidad Veracruzana. 
El proyecto sigue y se integran: Héctor Gómez de la Universidad 
Iberoamericana campus León, Roberto Aguirre de la Universidad 
Autónoma de Puebla y Carlos Vidales de la Universidad de 
Guadalajara.  

Tercera Etapa: 

Énfasis 

Historiográfico. 

2005. La Comunicología Posible tiene como matriz la perspectiva 
sistémica.  
Se consolida el proyecto de la Universidad Veracruzana, fuera de ella.  
Se proponen los niveles de la comunicación en la dimensión de 
estructuración, desde la propuesta cibercultural son: contacto (es 
sensible), interacción (para que la puesta en común sea posible hay 
intercambio de acciones de información, de mundos de significación; 
es un encuentro semiótico), conexión (es un primer nivel de asociación; 
hay relación entre actores por la situación de información y por nexos 
que ella y su contexto provocan; implica el reconocimiento del otro 
como interlocutor, como alteridad), vínculo (segundo nivel de 
asociación y se da cuando los actores se comprometen a continuar la 
relación más allá de su inicio. Se desea y construye la conexión y 
compromiso entre las partes a mediano y largo plazo. Aquí vive la 
amistad) y la enacción o comunicación (es la configuración más 
elaborada, los miembros son un sistema y se autoconfiguran como 
equipo. Tienen el deseo y compromiso de mantener el vínculo a largo 
plazo; saben que modifican y son modificados por la interacción). 
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2006. Aparece la noción de tiempo y cambio en las cinco dimensiones, 
donde él se encuentra en la expresión y estructuración y el espacio en 
la difusión e interacción.  
Se ensaya la construcción de un sistema de comunicación desde la 
relación de sistemas de información, cuyo origen es el marco 
conceptual de la cibercultura de la comunicación; se parte de la 
configuración espacio-tiempo con visión constructivista de la dimensión 
de observación y de ahí se generan los niveles de comunicación. La 
cibercultura es una observación de segundo orden sobre la 
configuración del orden y la organización de las relaciones sociales y 
su sentido 
2007. Se publica: Historia de la Comunicología Posible. Las fuentes de 
un pensamiento científico en construcción”. Sus autores son: Jesús 
Galindo y Marta Rizo; publicado por la Universidad Iberoamericana 
campus León. Consta de 470 páginas.  
 
2008. Se publica el libro: “Comunicación, Ciencia e Historia. Fuentes 
Científicas Históricas hacia una Comunicología Posible. Las fuentes de 
un pensamiento en construcción”, por la editorial McGraw-Hill de 
Madrid. Consta de 544 páginas 
Ingresa al equipo Leonarda García, reiterando el trabajo de Aguirre 
sobre la relación entre el espacio conceptual de la comunicación y la 
visión de la cosmología, la metafísica y la ontología.  
Se constituye el segundo grupo GUCOM, participan: Jesús Galindo, 
Marta Rizo, Tanius Karam, Héctor Gómez, Roberto Aguirre, Carlos 
Vidales y Leonarda García.  
Como segunda etapa de las fuentes, se llevan a cabo dos operaciones: 
enjuiciar las fuentes dobles y recuperar fuentes no oficiales de estudio 
de comunicación.  
Se proponen entonces 9 fuentes, el trabajo de la genealogía de cada 
una, la interrelación de genealogías en la construcción y explicación de 
cada fuente.  
Además, la recuperación de Manuel Martín Serrano y la Escuela de 
Madrid; la de R.T. Craig; la de Bryant y Mirón representantes de 
publicaciones en inglés; y Alfred Smith quien organiza las antologías 
más importantes en comunicación desde la sintaxis, semántica y 
pragmática. 
Resultados: las tradiciones de estudio en comunicación tienen poca 
presencia en el marco de la Comunicología histórica.  
Se basan en el estudio de los medios y las tecnologías de la información 
y la comunicación.  
GUCOM se reorienta y conecta el espacio conceptual de la 
comunicación en el campo académico en dicha disciplina y otros 
campos no oficiales. Una propuesta más cosmológica y epistemológica.  
Se plantean dos propuestas para ello:  

a. Proyecto de bibliometría que estudia la composición y 
organización del campo 

b. Proyecto de historiografía que realiza síntesis apuntando al 
núcleo de las 9 fuentes desde una visión epistemológica.   

La propuesta es agrupar las nueve fuentes históricas en cuatro familias 
epistemológicas básicas: positivismo, fenomenológico-hermenéutico, 
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dialéctica y sistémico-constructivista. Esto da como resultado cuatro 
comunicologías posibles, lo que daría como conclusión la 
Comunicología General Posible Ideal.   
2006-2008. Galindo recupera las dimensiones epistemológicas de 
espacio (forma, extensión) y tiempo (duración, movimiento y cambio) 
de la comunicación. 
Recuperación de la noción de campo (tiempo) de Bourdieau y la 
diferencia del sistema (espacio).  

Cuarta Etapa: 

Énfasis en lo 

Epistemológico. 

Proyecto a Priori. 

2007 en adelante. 
 Se parte de la necesidad de lo epistemológico que sustente la 
propuesta de la Ciencia de la Comunicación General Posible.  
Se parte de tres cuestiones:  

a. Reconocimiento de los principios constructivos de las diversas 
fuentes del pensamiento científico en comunicación.  

b. Análisis de los programas de investigación desde la que las 
fuentes se armaron 

c. Identificación de los esquemas de acción epistemológicos que 
han formado esos esquemas conceptuales.  

Se revisaron 42 posturas epistemológicas a través de la historia, se 
ensayó una genealogía y un esquema general.  
Se concluyó que las posturas más avanzadas son las que derivan de 
la Epistemología Genética de Jean Piaget (1970, 1975). 
Esto resuelve la relación entre: formalidad lógica y la perspectiva 
dialéctica histórica y también la oposición ideológica entre positivismo 
y marxismo.  
Se recupera el planteamiento sistémico y la noción de estructura 
genética se concibe como sistema dinámico complejo, todo ello gracias 
a la síntesis de Rolando García (1997, 2000) que permite acceder a un 
modelo constructivista.  
Recuperar los conceptos piagetianos de equilibración y 
desequilibración de las estructuras cognitivas para explicar la 
configuración de la comunicología histórica.  
También se recupera las tesis de Von Föerster, el pensamiento 
complejo de Lewin, Morin y Nicolis y a los biólogos Maturana y Varela.  
Para el análisis constructivo se recuperan los trabajos del Centro de 
Investigaciones y Estudios Avanzados del Instituto Politécnico Nacional 
(CINVESTAV).  
El planteamiento es que la Comunicología requiere la dimensión 
interactiva, una concepción cosmológica de una ecología de las 
relaciones, donde la mente es una configuración sistémica compleja de 
diversos niveles y configuraciones sociales y no sociales.  
Necesita una epistemología de relaciones, no de estados, de 
interacciones y no de sujetos. 
En esta etapa a priori el concepto central es el de sistema, lo que lleva 
a concebir a la información y la comunicación como sistemas.  
Se establecen las relaciones entre los sistemas mencionados con las 5 
dimensiones: la interacción configura sistemas de comunicación, la 
difusión relaciona sistemas de información.   
Se ubica la definición de comunicación como interacción comunicativa 
y también como información, en tanto determina las relaciones.  
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2008. Se vinculan las nociones de difusión e interacción con campo, en 
tanto afectaciones que se producen entre ellas.  
Se integran las nociones de espacio – tiempo con las cinco 
dimensiones a priori y los sistemas de información y comunicación. Se 
plantea que el proceso va del equilibrio al desequilibrio que lleva a la 
modificación estructural del sistema y finalmente al reequilibrio, pero 
mirando retrospectivamente.  
Galindo propone un modelo sobre la construcción social y metodológica 
del espacio-tiempo en los sistemas de información y comunicación:  

a. Propuesta de cibercultura (en tanto configuración perceptiva de 
lo social) de la comunicación y el gradiente entre lo simple y lo 
complejo en la comunicación. Esto parte de la configuración 
espacio-tiempo en visión constructivista de la dimensión de 
observación.  

b. Propuesta sobre la reducción del gradiente entre lo situacional-
fenomenológico y lo abstracto sistémico y altamente 
formalizado. Busca identificar grados de complejidad en la 
construcción de la comunicación.  

El planteamiento es que el modelo de la Comunicología General 
Posible es que lo fenomenológico esté cerca de los actores, de su vida 
misma: es la intersubjetividad.  
 
2010. Galindo plantea las articulaciones entre todos los componentes 
conceptuales trabajados: 

1. Construcción de las cuatro familias epistemológicas básicas 
detrás de las nueve fuentes históricas.   

2. Construcción de las cuatro Comunicologías Posibles desde las 
familias, ello da como síntesis la Comunicología General 
Posible Ideal.  

3. Propuesta de una Comunicología Posible como esquema 
general en tanto proceso de emergencia; asimismo como una 
cosmología que tiene una visión de totalidad y de relaciones en 
forma simultánea, donde hay conceptos, estructura y 
comunicación; además, el mundo concreto de los sujetos con 
sus pensamientos y sentimientos que viven la comunicación. La 
comunicología busca cambiar el mundo a partir de su marco 
conceptual.  
Se busca integrar, por un lado, lo sistémico, la cibernética, las 
ciencias cognitivas y el constructivismo articulados por la 
epistemología.  
Por el otro, la integración del pensamiento complejo, sistémico, 
constructivismo y praxiología (que responde a la naturaleza viva 
de la comunicación), lo que permite la comprensión de la 
situación comunicativa en el momento que se vive; se orienta 
hacia la sociogénesis, comunicogénesis y hacia la praxis.  
Además, vincular los sentidos de la comunicación en los 
campos de conocimiento: racionalidad, emoción, sensibilidad e 
intuición: lo más subjetivo del ser humano.  

4. Articulación entre información y comunicación, sistemas y 
campos, espacio y tiempo; ello lleva a comprender a la 
comunicación como forma de ser y estar apreciada dentro de la 
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lógica de composición del mundo, su organización y sentido. 
Aquí el núcleo, a diferencia del 2005 que era el sistema, está en 
la relación espacio-tiempo, es una visión contextualizadora, 
donde se incorpora el tiempo en un nivel mayor de complejidad 
en las 5 dimensiones; la interacción entre sistemas y campos 
tanto de información como de comunicación; además de mirar 
a la difusión e interacción como compuestos de estabilidad y 
cambio.  

5. Vinculación entre las cinco dimensiones, los niveles de 
configuración del tiempo y espacio, sistemas y campos, 
información y comunicación, los cinco niveles de construcción 
de lo social, de la vida y el cosmos.  

6. Galindo plantea las tareas pendientes a estudiar:  
a. El papel de la acción en el cambio 
b. La acción en tanto la relación entre forma y energía, entre lo 

estable y lo móvil. 
c. Las imágenes de la forma asociada a sistemas de 

información y comunicación, igual que la energía y su 
centralidad 

d. El proceso de la observación que va y viene 
e. El concepto y esquema de las dimensiones temporales y 

espaciales 
f. La oposición entre expresión y estructuración.  

 

 

La investigación sobre las fuentes científicas históricas se dio durante tres etapas: 

en la Comunicología a Posteriori (200-2004), que propone 7 fuentes; la segunda, 

con Comunicología Histórica de 2005-2007 con la constitución del segundo grupo 

GUCOM. Aquí se ponen a juicio las fuentes dobles y se recuperan fuentes no 

oficiales de estudio de la comunicación. El resultado fue: 9 fuentes, el trabajo de las 

genealogías de cada fuente y el descubrimiento de la interrelación de las 

genealogías en la construcción y explicación de cada fuente. Además, la 

recuperación de 4 propuestas: Martin Serrano, Craig; Bryant, Mirón y Alfred Smith.  

Cada fuente surge de la tendencia teórica general desde la cual se ha explicado 

históricamente a la comunicación y ésta va en distintas disciplinas científicas. Así 

desde cada fuente se ha explicado el fenómeno comunicativo, dando la posibilidad 

de una construcción genealógica.  

En el siguiente cuadro se presentan las fuentes con sus tradiciones, genealogías, 

núcleos y su reunión sintética en las cuatro familias.  
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Cuadro2.  Las fuentes científico-históricas de la Comunicología 

Fuentes Tradiciones Genealogías Núcleos Familias 

Sociología 

Funcionalista 

 - Medios de difusión. 
Parsons, Merton, 
Lasswell, Lazarsfeld y 
Wright. 
-  Medios de 
Comunicación social. 
Parsons a Luhmann 

Función 

 

 

 

 

 

 

Positivista 

Sociología 

Cultural 

-Crítico 

Humanista 

 

 

-Marxismo 

 

-Antropología 

 

 

-Sociología 

Cultural 

De la crítica elitista a 
la de clase. Visión 
Humanista. 
Fundamento de 
Estudios culturales y 
comunicación. 
De Marx al marxismo 
italiano y francés.  
Discurso desde la 
Economía y la Política 
De la etnografía a la 
hermenéutica. 
De la comprensión 
cultural a la 
interpretación 
cultural.   

Estructura 

(lo cultural 

en lo social 

está 

relacionado 

con lo 

simbólico, lo 

semiótico) 

 

 

 

 

 

 

 

Fenomenológica 

hermenéutica 

Sociología 

Fenomenológica 

-Fenomenológica 

 

-Etnometodología 

 

 

 

-Existencialista 

 

Va de Husserl a 
Luckmann. Del ego 
abstracto al ego 
concreto. 
De Husserl a 
Garfinkel. Del ego 
observador al ego 
interactuante.  
De Husserl a Sartre. 
Del ego trascendental 
al alter ego 
existencial.  

subjetividad 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fenomenológica-

hermenéutica 
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-Interaccionista 

De Schütz a Goffman. 
De la comunidad de 
sentido a la situación 
de interacción.  
 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sociología 

Crítica 

-Filosofía 

alemana 

 

 

-Racionalismo 

Francés 

 

 

 

 

 

 

-Criticismo 

Inglés 

Del idealismo de Kant 
y Hegel al 
materialismo histórico 
y dialéctico de Marx y 
Lukács y la filosofía 
crítica social de la 
Escuela de 
Franckfurt. 
 Del cogito liberal de 
Descartes y la 
ilustración al 
estructuralismo 
lingüístico de Roland 
Barthes, Althusser, 
Derrida y Serres. 
De la crítica 
humanística elitista 
de lo social a los 
estudios culturales y 
la crítica de la 
información. De Eliot 
a Lash. Vinculada con 
Estudios Culturales 
Británicos. John B. 
Thompson. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

dialéctica 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dialéctica 
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Psicología 

Social 

-Conductismo 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

-Psicoanálisis 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

-Humanismo 

norteamericano 

 

 

De Skinner al 

conductismo social y 

el interaccionismo 

simbólico (interacción 

mediada por el 

lenguaje). Clave para 

estudios de 

audiencias, efectos y 

comunicación de 

masas.  

De Freud a Jung y 

Fromm, Deleuze y 

Guattari. Del super yo 

a la personalidad 

autoritaria; del 

inconsciente a la 

matriz interpretativa 

del lenguaje.  

De Masslow a 

Rogers. De la 

intervención clínica al 

desarrollo de la 

personalidad 

productiva. Estudio 

de organizaciones 

desde las relaciones 

interpersonales y 

satisfacción de 

necesidades.  

Interacción 

intersubjeti

vidad 

Positivista 
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-

Constructivismo 

 

 

 

 

De Vygotski y Piaget 

a Neimeyer y Palo 

Alto. Las ciencias 

cognitivas y el 

pensamiento 

sistémico.  

Todas estas 

tradiciones desde la 

psicología social.  

 

 

 

Economía 

política 

-Economía 

Política clásica 

 

 

 

 

 

 

 

-Crítica de la 

Economía 

Política. 

 

 

 

-Economía del 

conocimiento 

De pensamiento 

clásico de Adam 

Smith y David Ricardo 

al pensamiento 

neoliberal de Keynes 

y Marshall. 

De Marx a Eugene 

Vargas, Baram y 

Sweezy.  

Metacrítica de 

Schiller. 

El capitalismo 

cognitivo de Boutang 

y la sociedad del 

consumo digital de 

Negroponte y Rifkin. 

Crítica política de la 

Intercambi

o 

 

 

Positivista 

Dialéctica 
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información y la 

comunicación 

(Bolaño, Mastrini y 

Sierra. Tradición 

Iberoamericana.  

Lingüística -Estructuralismo 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

-Filosofía del 

lenguaje 

 

 

 

 

 

 

-Sociolingüística 

y Etnolingüística 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

De Saussure a 

Martinet y 

Benveniste. De la 

lengua a la doble 

articulación y la 

enunciación. 

Jackobson y el 

funcionalismo 

estructural. 

Del neopositivismo y 

la crítica del lenguaje 

ordinario de 

Wittgenstein a la 

reflexión sobre 

mente-lenguaje de 

Ryle, o la moral y 

habla de Austin.  

Del análisis social de 

la situación del habla 

a la Pragmática y la 

interacción social 

lingüística y 

etnometodológia 

Escuela francesa: 

distinción entre texto y 

discurso. Ligada al 

estructuralismo y 

marxismo sociológico 

francés.  

lenguaje 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Lenguaje y 

habla 

Positivista 

Fenomenológic

a-hermenéutica 
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-Análisis del 

discurso 

 

 

.  

Semiótica -Semiología 

Francesa 

 

 

 

 

-Semiótica 

Inglesa 

 

-Semiótica de la 

cultura 

De Saussure hasta 

Hjemslev, Barthes y 

Greimas.  

 

De Peirce a Morris y 

Sebeok. 

 

Escuela de Tartú y 

Lotman. Sociología 

de la estética y la 

cultura. Umberto Eco 

que sigue el proyecto 

de Levy Strauss, 

dialoga con la 

cibernética y la teoría 

matemática de la 

información.   

Visión 

sistémica 

de las 

estructuras 

de 

significació

n 

 

 

 

Positivista 

Sistémico-

constructivista 

Cibernética -Primera 

Cibernética o de 

primer orden  

 

 

 

 

 

 

 

 

-Cibernética de 

segundo orden. 

Wienner. Regulación 

entre sistemas. 

Teoría matemática de 

la información. 

Proviene de la 

retórica. Moles, 

Martín Serrano, 

Piñuel.  

 

 

K.H. von Foerster. De 

los sistemas 

Comunicac

ión 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Positivista 

Sistémico-

constructivista 
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-Cibernética del 

sistema social  

autorregulados por 

autopoiesis. 

 

Niklas Luhmann. 

Tiene línea paralela a 

los estudios de Palo 

Alto.  

 

 

 

 

 

 

 

Comunicac

ión 

 

 

La propuesta del 2006 al 2008, como lo mencionamos en el cuadro de las fuentes, 

buscó agrupar las nueve fuentes en cuatro familias epistemológicas básicas y esto 

supuso la conformación de 4 comunicologías posibles ya sea para cada familia o 

integrándolas. Esto daría como resultado la Comunicología General Posible Ideal.  

El paso a futuro es construir una Comunicología Posible desde todas estas 

perspectivas. Para ello plantea tres propuestas de esta Comunicología que aparece 

como cosmología con una visión de totalidad y de relaciones simultáneas y que 

aspira a cambiar el mundo, colaborar en su movimiento, su dinámica en lo concreto, 

a partir de su marco conceptual y tiene estos tres escenarios que presento en el 

siguiente cuadro.  

Cuadro 3. Las tres propuestas de Comunicología Posible 

Comunicología Posible Principios 

Pensamiento 

sistémico-cibernética-

ciencias cognitivas-

constructivismo 

Articulados desde la epistemología que ayuda a perfilar 

las posibilidades constructivas de conocimiento de la 

comunicación.  

El constructivismo es la pauta para la construcción de la 

ciencia. 

Sus componentes son información y comunicación y con 

ellas se establecen relaciones complejas.  
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Sus fuentes son: Cibernética de segundo orden, 

Biología cognitiva, Palo Alto, Parsons, Luhmann, Martín 

Serrano y Moles.  

La articuladora de las fuentes de Piaget y Rolando 

García.  

 

Pensamiento 

complejo-sistémico-

constuctivista-

praxiológico 

Responde a la naturaleza viva de la comunicación: 
contacto, interacción, intercambio.  
Es la comprensión de la comunicación en la situación 
que sucede y la tensión que genera.  
Tiene como matriz la visión sistémica, se enriquece con 
la epistemología genética, recupera la acción como 
centro de la vida humana, trabaja con las relaciones 
entre: pensamiento-acción.  
Busca explicar si la comunicación precede al 
pensamiento. Sociogénesis, comunicogénesis y la 
genealogía de la praxis; se construye conocimiento 
desde la interacción social.  
Concibe a la comunicación como social y cosmológica.  
En la epistemología la relación es sujeto-objeto, en la 
comunicación es sujeto-sujeto.  
Lo praxiológica ayuda a explicar la racionalidad, la 
emoción, sensibilidad, intuición, aspectos que 
relacionan afectividad-acción.  

Sentidos de la 

comunicación desde 

diversos campos de 

conocimiento 

Esta tercera Comunicología Posible busca vincular las 

anteriores para abrir fronteras y horizontes de 

pensamiento sobre la comunicación.  

Vincular lo epistemológico con la afectividad humana (lo 

más subjetivo del ser humano). 

Esto permite mirar a la comunicación más ligada a la 

idea de comunidad y comunión. Implica mirar hacia el 

cuerpo y lo que él implica.  

La comunicología posible busca articular lo afectivo, 

praxeológico, las cinco dimensiones, desde la ciencia 

cognitiva. Pone en juego los conceptos de humano, vivo, 

existente, cosmológico.  
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La conclusión que queda abierta, la explicación de todo por las partes y del todo 

hacia el entorno es, en este esfuerzo teórico-metodológico, una grande oportunidad 

y un profundo cambio en la lógica en cómo se había construido los referentes desde 

los cuales abordamos la comunicación, desde el ámbito científico, académico y 

social. Considero que la propuesta del Dr. Galindo es todo un camino histórico que 

se ha ido entretejiendo desde él y todos sus colaboradores que se han sumado de 

forma comprometida con el proyecto. Es una configuración que tiene una finalidad, 

una visión y que encamina los esfuerzos hacia ella, de forma constructiva y 

sistémica, con un pensamiento complejo, pero con miras a que no sólo se quede en 

abstracción, sino que llegue a la concreción que fundamente lo dicho y lo 

perfeccione. Para ello, muchos son los caminos que están en potencia, en espera 

de ser descubiertos y construidos con la colaboración de las manos que en unidad 

fortifican este motivo y con el deseo de que se erija en un referente obligado para la 

construcción de la teoría, la metodología y la praxis de la comunicación en nuestro 

país y en América Latina.  

Tenemos en este capítulo dos desarrollos: la teoría de los sistemas y la 

Comunicología Posible, que nos permiten comprender que las disciplinas están en 

movimiento, reflexión y cambio; asimismo, que una mirada relacional nos permite 

tener una perspectiva diferente, amplia y profunda de cualquier disciplina y de los 

objetos de estudio que ellas se plantean.  

A partir del desarrollo de este capítulo vamos a recuperar para este trabajo de tesis 

los siguientes elementos: la noción de sistema, sus componentes, organización, 

dependencias, la configuración del equilibrio, de manera que concibamos a la 

comunicación y a la didáctica desde este enfoque epistemológico. Asimismo, de la 

Comunicología retomo su concepto de comunicación en tanto encuentro y 

comunión, las cinco dimensiones y su vinculación con el espacio-tiempo-campo, 

que permitirán ubicar por donde andan las representaciones sobre la comunicación 

de profesores y alumnos; los niveles ciberculturales de la comunicación, que me 

darán la posibilidad de situar las relaciones comunicativas entre profesor y alumno 

y entre alumnos.  



60 
 

Con base en ello, el siguiente capítulo trabajará el desarrollo de tres conceptos: la 

didáctica, la teoría de la estrategia y la comunicación, los cuales nos permitirán 

ubicar en qué objeto de estudio y postura de la didáctica nos vamos a situar; desde 

donde vamos a entender a la comunicación y su proceso y cuál es el papel de la 

estrategia en la didáctica y la comunicación.  
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CAPÍTULO 2 

Didáctica, Estrategia y Comunicación 
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Una vez abordadas las teorías de Sistemas y la Comunicología Posible, como 

teorías de fundamento desde las que planteo la visión epistemológica y teórica para 

sustentar mi trabajo de tesis, paso a abordar tres conceptos eje que son 

indispensables para este trabajo: la didáctica, la estrategia y la comunicación.  Así 

la didáctica y la comunicación se conciben como sistema y la estrategia como 

mediación en las relaciones entre los componentes, subsistemas y el entorno.  

En este capítulo primero desarrollaré el concepto de didáctica, iniciando con su 

etimología, su definición y su delimitación a la didáctica universitaria, que es el nivel 

educativo en el que me centraré, para pasar a explicar a este tipo de didáctica como 

sistema con sus componentes e interdependencias, ahora aplicado a la 

comunicación. Posteriormente, abordaré el concepto de estrategia desde la Nueva 

Teoría Estratégica de Rafael Alberto, lo que dará pie a ubicar la estrategia como 

capacidad y como actitud, en tanto pensamiento estratégico y como forma de ser, 

aspecto que me llevará a elaborar un perfil del estratega. Finalmente, recuperaré el 

concepto de comunicación partiendo de su etimología, definición y explicación 

desde el modelo de Sistema Comunicativo de Manuel Martín Serrano, delimitando 

este concepto a la comunicación interpersonal e intersubjetiva.  

2.1 DIDACTICA COMO SISTEMA 

Para abordar la didáctica como sistema, primero la definiré para diferenciarla de su 

entorno inmediato que es la Pedagogía y las Ciencias de la Educación; para ello, 

trataré su definición etimológica, posteriormente, las definiciones de diccionarios. 

De ahí ubicaré cuáles son sus componentes y su diferenciación en niveles de 

estructura: Didáctica, didácticas específicas, didácticas especiales y, dentro de 

ellas, la didáctica universitaria y así la didáctica de la comunicación, cuáles son las 

relaciones entre ellas y con su entorno: la Pedagogía.  

2.1.1 Etimología 

La palabra didáctico proviene de la raíz indoeuropea dens que significa fuerza 

mental. Es tomada del griego tardío didaktikos que se deriva de didásko= yo enseño. 

Su composición léxica es del verbo griego didaskein= enseñar, la palabra 
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tos=posibilidad activa o pasiva y el sufijo ico=relativo a. Significa entonces lo relativo 

a la posibilidad de enseñar, instruir, exponer claramente, demostrar (Diccionario 

Etimológico Chileno, 2020).  

El diccionario Slideshare (2020) dice que proviene del griego didaskein=enseñar y 

Teckné (arte), de aquí que didáctica sea el arte de enseñar. Didaxis tendría un 

sentido más activo y didáctica sería el nominativo, acusativo plural, neutro del 

adjetivo didaktikos, que significa apto para la docencia. Derivada de didáctico surge 

la palabra didáctica, del griego didaskalikos, la cual proviene de didáskalo (maestro).  

En latín ha dado lugar a los verbos docere y discere, enseñar y aprender, 

respectivamente, dado que estas dos actividades reclaman la interacción de los 

agentes que las realizan.  

2.1.2 Definición desde su proceso histórico.   

Desde su origen, en la antigüedad clásica griega, fue primero un subgénero de la 

epopeya griega, junto con lo heroico e histórico. Los poemas didácticos, los trabajos 

y los Días de Hesíodo y su Teogonía. El sustantivo didáctica fue el nombre de un 

género literario, precisamente el que pretende enseñar o formar al lector. El 

nacimiento de la palabra didáctica, independiente del sentido literario, se ubica en 

el siglo XVI-XVII, cuando surge el término didáctico (perteneciente a la enseñanza), 

recuperado del latín, con Wolfgang Ratke (Ratichius) (1571-1636) quien propone un 

método universal para enseñar rápidamente lengua, artes y ciencias, basado en el 

método de la naturaleza (García, 1943, Villalpando, 2005, Abbagnano, 2005). Juan 

Enrique Alsted (1588-1638), fue quien compuso una didáctica que incorporó a una 

gran enciclopedia y la definió como el método de estudio necesario para los que 

estudian. También está Elías Bodinus (Elia Bodin) quien tiene varios escritos sobre 

didáctica y le sugiere a Comenio utilizar este nombre. (García, 1943, p. 59) Y, 

principalmente, con Juan Amós Comenio (1592-1670), quien escribe su tratado 

Didáctica Magna, donde dice que didáctica suena a lo mismo que arte de enseñar. 

Es un artificio universal para enseñar todas las cosas a todos, con alegría, rapidez 

y eficacia; la concibe como un método universal de enseñanza, que como artificio 

tiene un conjunto de preceptos para hacerlo bien (Grisales-Franco, 2012; Pruzzo, 
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2006). Comenio crea un cuerpo teórico-práctico de la didáctica, lo que le da su 

sentido científico. Su método didáctico es: 1. Autopsia o comprensión, 2. Autocracia 

o retención y 3. Autopraxia o práctica. Sin embargo, la mirada de Comenio es 

reduccionista y descontextualizada, ya que limita la didáctica al aula y en concreto 

a la enseñanza, además no la sitúa en las condiciones históricas en la que surge 

(Pruzzo, 2006, p. 3, García, 1943, p. 60). Posteriormente, ubicamos a Juan Enrique 

Pestalozzi (1746-1827) quien después de ser profesor por muchos años, decide 

dedicarse a la formación de profesores y a escribir. Su primera obra fue El Método 

(era una exposición doctrinaria para enseñar) en 1801; escribe su obra didáctica 

más importante: Cómo enseña Gertrudis a sus hijos, que contiene la explicación de 

su sistema y método (Pestalozzi,1826, con estudio preliminar de José Manuel 

Villalpando, 1982). Pestalozzi recupera las propuestas de Comenio y es guía para 

muchos educadores. Finalmente, Johann Friedrich Herbart (1776-1841) en su obra 

Bosquejo para un Curso de Pedagogía (1835) plantea la idea de instrucción 

educativa, para él esta teoría de la instrucción, la cual limitaba su contenido al 

conjunto de los medios educativos o instructivos, se llama didáctica (Grisales-

Franco, 2012, p. 209; García, 1943, p. 62). En España el término se introduce a 

finales del siglo XVIII, en el Diccionario de Esteban Terreros, publicado entre 1788 

y 1792; posteriormente, es refrendado por la Academia de la lengua en 1869. 

Otto Willmann (1839-1920) retoma esta idea de instrucción y le da un carácter más 

general, tal vez en exceso como Teoría de la adquisición de lo que posee un valor 

formativo, es decir, teoría de la formación humana, lo que la lleva a confundirse con 

la Pedagogía y la Educación. Él publica entre 1882 y 1889, un libro llamado Teoría 

de la Formación Humana (la didáctica como teoría de la formación humana en sus 

relaciones con la investigación social y la historia de la Educación (1948). Willmann, 

sigue primero a Herbart, luego se separa de él abandonando el intuicionismo y 

dirigiéndose hacia la razón. En este siglo XIX se va instalando la didáctica con los 

sentidos de educación, instrucción y formación (Grisales-Franco, 2012, p. 209, 

García, 1943, p. 65).   
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Hoy el Diccionario de la Lengua Española recoge el término como “arte de enseñar. 

En la Enciclopedia Larousse se comentan las acepciones vista como adjetivo y 

sustantivo, como adjetivo utiliza como ejemplo a Platón, quien empleaba el 

calificativo de Didáctica para referirse a un tipo de literatura digna de ser cultivada 

porque de ella se deriva alguna enseñanza. Tomado como forma sustantiva se 

habla de Didáctica General como “ciencia que trata de la enseñanza escolar en 

general, bajo cualquier aspecto de normas y principios y estudia fenómenos y leyes. 

Así a la didáctica la definen como la ciencia y/o el arte de la enseñanza1. La 

enseñanza es el elemento clave que identifica el contenido de la didáctica a través 

de la historia.  

2.1.3 Objetos de estudio de la Didáctica.  

Si recuperamos definiciones de la didáctica en las historias de la Educación y de la 

Pedagogía, tratados, libros, textos, etcétera, encontramos que es un concepto 

equívoco que se ha definido de muchas maneras dependiendo del autor, la época 

y la corriente. Inclusive, la didáctica está posicionada en un período histórico como 

arte de la enseñanza, en otro, como una ciencia de la educación, en otra como una 

ciencia independiente. Es decir, que su estatus epistemológico va variando, al ser 

una disciplina en construcción, aunque con mucha historia.  

En este sentido, más que abordar definiciones, las cuáles son múltiples, basta una 

cita de Mireya Villalobos (2007) nos refiere que la didáctica por su definición es 

ciencia, teoría, práctica, técnica, arte y tecnología; por su semántica es enseñanza-

aprendizaje, instrucción, comunicación de comunicaciones, sistema de 

comunicaciones del proceso de enseñanza-aprendizaje; y por su finalidad, es 

formación, instrucción formativa, desarrollo de facultades, creación de cultura, lo 

que nos haría perdernos en el mar de conceptuaciones de la didáctica. En lugar de 

 
1 Cabe aclarar que la referencia a la didáctica como arte se centra en el conocimiento, específicamente en el 
saber hacer, como habilidad del hombre para transformar las cosas en cierto ramo; es un conocimiento 
práctico, del orden del hacer, es poiesis. Esto implica, según Aristóteles, dos especies de este tipo de 
conocimiento: la techné (arte o técnica) y la phronesis (la prudencia moral) (García, 1992, p. 35). En este 
sentido, la didáctica como el arte de enseñar, refiere al oficio del docente, el cual busca las formas de 
transmitir pero con paciencia, con amor.   
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ello, ubicaré los diferentes objetos de estudio de la didáctica, de manera que 

podamos reconocer su situación actual:  

Abreu, Rhea, Arciniegas y Rosero (2018) en su artículo Objeto de estudio de la 

Didáctica: Análisis Histórico, Epistemológico y crítico del concepto, realizan una 

revisión de 34 libros de autores que trabajan la didáctica y llegan a la conclusión de 

un ordenamiento histórico de su objeto de estudio ( hay varios autores que también 

han trabajado estos objetos, por ejemplo José Fernández Huerta, 1960, 1990; Víctor 

García Hoz, 1943; Adalberto Ferrández Arenas, 1990, 1996; José Luis Rodríguez 

Diéguez, 1985), con base en la revisión de los mismos se llega al planteamiento de 

que la Didáctica tiene varios objetos de estudio a lo largo de su historia y que los 

autores recuperan alguno de ellos en función del que deciden es el adecuado:   

a. La enseñanza (ya sea entendida como ciencia, arte o técnica, 

unidisciplinaria, interdisciplinaria, multidisciplinaria. El problema es ubicar a 

la didáctica en la enseñanza, y no mirar que la enseñanza es parte de la 

didáctica. No es solo mostrar, exhibir, transmitir. Ubico que gran parte de la 

historia de la didáctica la concibe así. La enseñanza es objeto de la didáctica 

cuando desemboca en aprendizaje y en instrucción (García, 1943, p. 73)  

b. La instrucción. Plantea la perspectiva de la educación desde el punto de vista 

de la adquisición de conocimientos. Este objeto sobre el de enseñanza tiene 

la ventaja de que toda instrucción tiene un sentido pedagógico. La enseñanza 

puede ser pedagógica o no. Además, connota un alcance interior, desde su 

primer acto interno: la adquisición de conocimientos. La instrucción, en su 

significación radical, implica construcción, y recupera la materia (valor 

educativo) y orden (este en sentido dinámico, de finalidad, que es la 

educación en todas sus dimensiones). Este orden se análoga a la idea de 

sistema de Herbart, donde la reflexión mira las partes y sus relaciones, 

ubicando todo en el lugar que corresponde 

c. El aprendizaje. En este aspecto la didáctica guía, garantiza, orienta el 

aprendizaje; está históricamente más conectado con el conductismo o con 

las corrientes cognitivas. 
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d. Los métodos. Esta idea del método está ligada al arte de enseñar; está 

constituida por un problema técnico; es la visión instrumental, que tuvo auge 

desde los años setenta del siglo pasado.  

e. El contenido. No en tanto producción, sino selección y organización dentro 

del currículum.   

f. Los procesos de enseñanza y aprendizaje. La conjunción “y” nos dice que 

enseñanza y aprendizaje son dos procesos diferentes, uno corresponde al 

profesor y tiene su propia sistematicidad, el otro, al alumno desde el ámbito 

interno, sociocognitivo y sus resultados dependen de la situación 

socioafectiva y motivacional. El flujo va de la enseñanza al aprendizaje, como 

causa-efecto.  

g. El proceso de enseñanza-aprendizaje. Aquí se concibe el objeto como 

proceso único. Refieren a la relación e interacción entre los agentes 

educativos, donde ambos toman decisiones, participan y dialogan. 

h. El proceso educativo. El objeto de estudio no se reduce a la enseñanza-

aprendizaje, aunque son lo mismo, sino implica a toda la escuela y padres 

de familia. Abre la didáctica a todos los espacios donde haya educación.  

i. El currículo. La didáctica tiene su origen y razón de ser en las situaciones 

curriculares. Su orientación está en los contenidos y su estructuración.  

j. Varias didácticas y varios objetos de estudio. Esto lleva a considerar que este 

objeto de estudio depende de la didáctica general, las particulares y 

especiales; es decir, está ligado a las disciplinas o profesiones a las cuales 

se dirigen. 

Tal multiplicidad de definiciones y de objetos de estudio nos va a llevar en el capítulo 

5 a proponer el objeto de estudio de la didáctica y una posible definición.  

En tanto disciplina científica, Ángel Díaz Barriga (1998) plantea que la didáctica es 

una disciplina que históricamente se estructura para atender los problemas de la 

enseñanza en el aula; su constitución disciplinar es previa a la Pedagogía. Desde 

este carácter científico muchos la definen como una disciplina normativa, 

instrumental, visión que se construyó en la década de 1950. Según esto, la didáctica 



68 
 

tiene la pretensión de establecer normas para un funcionamiento adecuado de las 

propuestas metodológicas en el aula. Esta visión normativa procede de dos líneas: 

Una es la de Durkheim a principios del siglo XX y la de los cincuenta; ambas como 

aplicación de reglas científicas al aula. La segunda, como ciencia aplicada de la 

pedagogía. Los textos escritos en esta línea prescriben cómo debe operar un 

docente, qué enseña, cómo enseña, qué métodos son los mejores, cómo resolver 

problemas de falta de motivación.    

También hay quienes han propugnado por una didáctica que articule teoría y 

aplicación, de manera que la primera fundamente las acciones de la segunda. 

Asimismo, se opta por una dimensión histórico-política de la didáctica en tanto 

promueve respuestas a los problemas que la educación enfrenta en situaciones 

específicas. Estas son dos perspectivas que esperan su atención y desarrollo. En 

esta historia de la didáctica como disciplina ha habido tres grandes corrientes: los 

que promueven la construcción de una teoría didáctica que busque la vinculación 

con las técnicas. Otra, los que construyen la teoría didáctica independiente de la 

práctica. La tercera la elaboración de conceptuaciones breves con predominio de la 

práctica; el aula se convierte en un espacio experimental de construcción.  

Si notamos, incluso, la conformación teórica de la didáctica está cargada hacia la 

enseñanza o al aprendizaje o a su unión. Por lo tanto, esta equivocidad del concepto 

y la diversidad de objetos de estudio nos muestra a una ciencia en construcción que 

busca definirse y conjuntar los diferentes desarrollos que le permitan delimitar su 

propio objeto; además, nos permite entender que la didáctica, en tanto disciplina, 

ha sido considerada como una ciencia normativa y prescriptiva y no a una que 

vincula teoría y práctica y asuma en su propuesta una visión histórico-política.  

Desde esta trayectoria, la didáctica ha pasado de ser un arte, un oficio a una 

disciplina. Además, su núcleo ha variado históricamente: enseñanza, aprendizaje, 

proceso de enseñanza-aprendizaje, entre otros.  

Sin embargo, pese a todos estos desarrollos teóricos desde la antigüedad, la época 

clásica, la modernidad y ahora la posmodernidad, la didáctica ha estado situada en 

los extremos del proceso educativo: por siglos en la enseñanza, después centrada 
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en los contenidos, luego en los métodos, también en el contexto educativo, político 

y social y, finalmente, con el constructivismo y el enfoque por competencias, en el 

alumno. No ha habido una visión holística y compleja que la comprenda como 

integración, es decir como un conjunto de relaciones entre los diferentes actores, 

contenidos, métodos y contextos, que busque la formación de las personas, tanto 

del maestro como del alumno.  

Además, aunque se ha escrito sobre el papel de la comunicación en el aula, a la 

comunicación no se la ha tomado como el núcleo de la didáctica, como el eje que 

vertebra las relaciones entre los actores y que posibilita esos procesos formativos.  

Desde esta perspectiva, es como planteo en esta tesis la vinculación entre la 

didáctica, en el sentido de relaciones, la estrategia, como mediación, desde el plano 

de la toma de decisiones ejecutivas por parte del profesor y del alumno, de los fines, 

objetivos y caminos que lleven a ese proceso formativo, y la comunicación en tanto 

la mediación principal para que se lleven a cabo dichos procesos.  

En principio, desde el ámbito teórico y práctico, es que la didáctica se ha concebido 

como polarizada, incluso, cuando se habla del proceso de enseñanza-aprendizaje, 

el objeto directo es la enseñanza y el indirecto es el alumno, la preocupación está 

en lo que el profesor enseña y cómo lo va a lograr para que el alumno aprenda.  

Sin embargo, considero que el núcleo es la comunicación en tanto interacción, de 

ahí que la didáctica no puede estar centrada en uno de los actores, sino debe 

contemplar el conjunto de relaciones que se establecen entre docente-alumno, 

alumno-alumno, docente-alumno contenido-institución-mundo. Así, estas 

interacciones están fundadas en el intercambio de significados y sentidos entre los 

actores, lo que nos lleva a ubicar que el núcleo central no es la interacción, sino la 

comunicación. La finalidad de la didáctica es la formación, pero su núcleo es la 

comunicación, es decir, en tanto expresión, difusión, interacción, estructuración y 

observación.  
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2.1.4 Didáctica General y Didácticas Especiales.  

He hablado de la definición de la didáctica y de sus objetos de estudio, ahora 

diferenciaré a la Didáctica General de las didácticas especiales, esto con el fin de 

poder situar en las especiales a la didáctica universitaria, a las didácticas de las 

profesiones y entre ellas a la didáctica en comunicación con sus vertientes, que es 

el área que nos interesa desarrollar para vincularla con la estrategia y la teoría de 

la comunicación. 

Por muchos siglos la Didáctica se estudió como un cuerpo de conocimientos y 

metodologías que daban cuenta de lo que acontecía en el proceso de enseñanza-

aprendizaje, ubicando las relaciones entre los actores y con el contenido a través 

de métodos. Desde la antigüedad clásica se aplicó la didáctica al caso de la filosofía, 

la teología y las ciencias que en ese momento estaban en boga, sin embargo, no 

había habido reflexión de una forma específica de la didáctica, ni de sus métodos. 

Es hasta el siglo XVII cuando Comenio actualiza el término didáctica para referirse 

al artilugio para “enseñar todo a todos. En ese momento, se refiere a los distintos 

saberes al definir la didáctica de las lenguas, las ciencias, las artes, las costumbres 

y la piedad y pone en evidencia una Didáctica General que es una teoría de la 

enseñanza o como diría Civarolo “una teoría de la práctica de la enseñanza” (2014) 

y la importancia que se da a los contenidos y a las diferencias para pensar esas 

enseñanzas a través de lo que hoy conocemos como Didácticas Específicas, como 

campos de conocimientos sistemáticos. En el siglo de Comenio, importaba la 

reflexión sobre el método, aspecto que retoma de Descartes y Bacon y le permite 

construir una teoría pedagógica. 

Ha habido una discusión epistemológica y teórica en el espacio europeo y 

latinoamericano (que es donde se reconoce a la Didáctica y esta división; el mundo 

anglosajón no se toma en cuenta porque ellos la ven como psicología del 

aprendizaje), con respecto a la vinculación entre Didáctica General y las Didácticas 

Específicas, donde unos didactas plantean que de la primera se generaron las 

segundas, como si fuera un árbol con sus ramas (Camilloni, 2012), otros formulan 

que ellas se construyeron independiente, incluso contra esa Didáctica General y 
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otros más, que ambas van de la mano (De Mata, 1991, p. 328, Civarolo, 2014).  En 

fin, es una discusión actual y no hay acuerdo epistemológico ni teórico que todavía 

resuelva la discusión.  

Ubicando los conceptos, existe la Didáctica que estudia todo lo relacionado con la 

enseñanza-aprendizaje, los actores, los métodos, los contenidos, las condiciones 

internas y externas del aula y su relación con las instituciones, en palabras de 

Camilloni “es una disciplina teórica que se ocupa de estudiar la acción pedagógica 

(2012, p. 22); la Didáctica General,  como teoría general de la Enseñanza, busca 

dar respuestas a los problemas que presenta el estudio que hace la Didáctica y 

asume un papel de prescriptiva (Camilloni, 2012, De Salvador, 1991, Civarolo, 2014; 

Davini, 1996; Menéndez, 1995), Rosselló, 2005, Ferrández, 1990; Medina, 2002). 

Además, están las Didácticas Específicas o también llamadas aplicadas (que 

ostentan este nombre en tanto dependientes o codependientes con la Didáctica 

General), ellas “desarrollan campos sistemáticos del conocimiento didáctico que se 

caracterizan por partir de una delimitación de regiones particulares del mundo de la 

enseñanza” (Camilloni, 2012, p. 23). Asimismo, la misma autora plantea una división 

de las didácticas específicas según:  

a. Los niveles del sistema educativo (básica, media, superior). 

b. Las edades de los alumnos, niños, adolescentes, jóvenes, etc.  

c. El tipo de institución (formal o no formal, rurales, urbanas, capacitación, 

recreación, etc.).  

d. Las características de los sujetos (inmigrantes, personas con capacidades 

diferentes, entre otros). 

A estas cuatro anteriores, también se les llamó didácticas diferenciales.  

e. Didácticas específicas de las disciplinas, que implican las disciplinas y sus 

subdivisiones. A estas didácticas se les llamó especiales, ya que implican el 

centrarse en una disciplina, su objeto de estudio, métodos y técnicas para 

enseñarlos a los alumnos de las mismas. Estas didácticas que nacieron por 

la diferenciación que realizó William Rein en 1904, discípulo de Herbart, entre 

didáctica general y especial; ellas se han constituido como didácticas de las 
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ciencias, las cuáles han buscado en las ciencias naturales su autonomía de 

la Didáctica, constituyendo sus propios objetos, métodos y aplicaciones. Hay 

toda una discusión en este sentido, ya que existen corrientes que afirman la 

autonomía, otras la dependencia y otras el equilibrio, donde ambas se 

complementan. Es un debate actual que no ha logrado un acuerdo. Este 

mismo conflicto se presenta entre la Didáctica General y las Específicas; no 

hay acuerdo (Davini, 1996; Camilloni, 2012 a y b; Menéndez 1995; De 

Salvador, 1991; Civarolo, 2014; Gil, Carrascosa y Martínez, 1999); Rosselló, 

2005; Ferrández, 1990; Bolívar, 2005; Grisales-Franco, 2012). 

Dentro de las didácticas especiales se ha ido conformando un tipo llamado Didáctica 

Universitaria (López-Gutiérrez, 2017). Esta didáctica se diferencia de la Pedagogía 

Universitaria (Grijalva, 1999; Roig, 1998; Lucarelli, 2011; Návoa, 2015; Costa, 2006; 

De la Herrán, 2015) ya que está implicada en ella. El campo de estudio de esta 

Pedagogía está orientada más a la enseñanza y a la docencia universitaria 

(Londoño, 2015), a los procesos institucionales formativos, a la formación docente. 

La variedad de nombres nos indica un espacio de discusión y debate, en el cual se 

ponen en juego diferentes objetos de estudio, desde distintas formaciones teóricas 

y metodológicas. No interesa entrar en este debate, sólo recuperar los elementos 

principales de esta didáctica aplicada al ámbito de la educación superior. 

 2.1.5 Didáctica Universitaria 

Se puede hablar de dos momentos en esta didáctica, una en tanto acto y otra en 

tanto declaración como disciplina y adquisición de su nombre. En la primera basta 

hacer un rápido recorrido por la historia de la educación y ubicar entre los griegos 

el nacimiento de esta forma de actuar en favor de la enseñanza desarrollada por el 

maestro; tenemos así a Sócrates quien enseña en el Gimnasio, Platón en la 

Academia y Aristóteles en el Liceo. Los tres se dirigían a jóvenes adultos y buscaban 

la enseñanza superior y para ello generaron su método; el primero en la búsqueda 

de la verdad en el interior individual, ayudado por el diálogo del maestro; el segundo, 

utilizando primero el diálogo socrático y después el simposio como lugar de 

discusión, y la dialéctica como arte de pensar ligado al lenguaje; el tercero, buscó 
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el conocimiento empírico a través de la observación sistemática (Calderón y 

González, 2006; Grisales- Franco, 2008; Villalpando, 2005; Abbagnano, 2005).  

En el período romano, en la época imperial también se desarrolló la educación 

superior que pasa del humanismo a la formación con sentido universal; sus métodos 

fueron la oratoria, el trabajo personal y las discusiones colectivas; un ejemplo de 

ello es Quintiliano (Hernández, 1967). Durante la Edad Media también hay 

educación superior y énfasis en la enseñanza; así en la primera Edad Media tanto 

el Imperio Bizantino con la Universidad de Constantinopla con la oratoria y el cultivo 

de los clásicos; el Imperio Árabe en sus centros de estudios superiores, donde el 

método se centraba en el análisis y comprensión de los textos clásicos; también la 

Iglesia Católica con las escuelas catedralicias llamadas primero Studium Generale 

y posteriormente Universitas. En la alta Edad Media, se daba como propedéutico el 

trívium y el cuadrivium en las Facultades de Artes o menores, y de ahí se ingresaba 

a las mayores: Filosofía, Derecho, Medicina y Teología. Se abren diversas 

universidades, donde en todas ellas el método de enseñanza privilegiado fue el 

deductivo en su forma silogística; los pasos del método eran: lectio, conversación, 

glosa y comentario, dictamen o ejercicio de composición, diálogo o catequesis, 

discusión o ejercicio de razonamiento, las cuestiones disputadas y las cuestiones 

quodobitales o de carácter extraordinario: todas estas fases conformaban el método 

escolástico que era de especulación teológica y filosófica. En la baja Edad Media, 

siglos XII al XV, a Hugo de San Víctor le interesa la ciencia y crea el Didascalion de 

studio legendi, donde procura la enseñanza de la ciencia; desarrolla un libro de 

estudio de la enseñanza de las ciencias, el método fue lógico y dialéctico. Esta obra 

perfila el término didáctica para referirse a la enseñanza, además de vincular 

conocimientos y métodos en la enseñanza superior.  

En la época del renacimiento figura Juan Luis Vives con su Tratado de la enseñanza 

que es la segunda parte del Tratado de las Disciplinas. En el siglo XVII, en plena 

crisis de las universidades, se da el interés por la enseñanza ahora denominada 

didáctica, donde Ratke, Alsted y Comenio, son los representantes.  Comenio es el 

más mencionado con su Didactica Magna, donde dice que la didáctica suena al arte 
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de enseñar. En esa época existe la Academia como un nivel al que “debe reservarse 

el más elevado conocimiento y desarrollo de todas las ciencias y todas las 

superiores enseñanzas” (2007:178). En la Academia se requieren profesores sabios 

y eruditos de todos los saberes que sean como repertorios vivos y sepan comunicar 

a los demás su sabiduría. Para Comenio la Academia es: un concilio permanente 

de sabios; una colección de libros de todas las especialidades para consultar; un 

taller de sabiduría. Así el objetivo es el conocimiento puro de las cosas y el 

acercamiento a la práctica a través de investigaciones y demostraciones pansóficas 

(que no pueden ser contradichas) y diacríticas (Comenio, 1992). Plantea Grisales-

Franco (2012) que la enseñanza de lo superior en la academia de la edad moderna, 

se reafirma su naturaleza académica, investigativa y profesionalizante, con un 

marcado carácter enciclopédico. El método a usar era análisis (descomposición), 

síntesis (reunión) y síncresis (comparación). El siglo XVIII no dio énfasis a la 

educación superior, continuó con los mismos métodos. En el siglo XIX se funda la 

universidad de Berlín que abarca un ámbito más amplio de conocimientos, 

incluyendo la ciencia y la filosofía experimental. A principios del siglo XX, en el 

marco de la universidad alemana, es cuando aparecen reflexiones sobre la 

enseñanza superior. Ahí emergen términos como pedagogía universitaria, 

pedagogía académica y didáctica universitaria (Grisales-Franco, 2012, pág. 209). 

Son términos que se usan como sinónimos, aunque tienen diferencia. En 1906 

Friedrich Paulsen filósofo y pedagogo alemán, escribe una obra de reflexión sobre 

la universidad y dice que en esa época se manifiesta un énfasis en una teoría 

general de la instrucción a nivel universitario, la cual no es posible ya que cada 

materia y ciencia tiene su propio método de enseñanza. Es aquí donde surge el 

concepto de Pedagogía Universitaria, quizá pensada como búsqueda de métodos 

generales de enseñanza; la crítica es que, para enseñar un saber superior, con 

saberlo, se sabía cómo enseñarlo. Para Paulsen el profesor universitario es un 

científico que trabaja con la materia que enseña y estimula a los estudiantes a 

adquirir ese saber, con esto se reafirma el sentido académico de esta enseñanza 

universitaria. Entonces, lo importante es enseñar lógicas que se transmiten a partir 

del diálogo. Paulsen, es el primero que habla así de la Didáctica Universitaria 



75 
 

(Grisales-Franco, 2012, p. 210). Considero que la Pedagogía Universitaria no sólo 

debe ubicarse en la enseñanza, sino debe implicar, el diseño curricular, la formación 

docente, los modelos educativos, pedagógicos y didácticos a construir, aplicar y 

evaluar; también la administración educativa, la política educativa, etcétera. Es 

decir, es un saber que estudio todo el acto educativo en este nivel académico. A la 

didáctica universitaria le correspondería en concreto el conjunto de relaciones que 

se llevan a cabo entre los actores educativos, los contenidos a trabajar, los métodos, 

técnicas y estrategias para llevar a cabo las relaciones cognitivas y afectivas, 

asimismo, los valores deontológicos y axiológicos que se ponen en juego.  

A lo largo de la primera mitad del siglo XX, en Europa, se continuó trabajando el 

concepto de Pedagogía Universitaria, un ejemplo es la publicación en 1910 de un 

libro sobre Pedagogía Universitaria: problemas y noticias, del español Francisco 

Giner. En América Latina entra en la segunda mitad de este siglo XX y una muestra 

es que, en 1959 Francisco Larroyo, mexicano, publica el libro Pedagogía de la 

enseñanza superior: naturaleza, métodos y organización; de igual manera se crea 

en Argentina en 1958 en la Universidad de Buenos Aires un departamento de 

Pedagogía Universitaria (Lucarelli, 2011, p. 421), y en la Universidad de San Carlos 

de Guatemala en 1963 se publica un libro Principales problemas de Pedagogía 

Universitaria. Todos estos esfuerzos estaban pensados desde la conformación de 

una teoría de la enseñanza superior. A partir de los setenta se comienza a ver un 

interés pronunciado por conceptualizar a la didáctica universitaria, a la cual se le 

concibe ligada con los aprendizajes significativos del futuro profesional (Viennot, 

1976, citado por Escobar, 2017; Gil, 1999) ligado a las exigencias del contexto 

(Damaris, 1999, p. 5); también lo relacionan con el proceso de enseñanza-

aprendizaje y sus problemas (Menin, 2001, p. 19); asimismo, más vinculado con el 

trabajo de los profesores para la resolución de problemas prácticos, visto como la 

práctica de la enseñanza en la universidad en referencia al aprendizaje de los 

alumnos (Zabalza, 2005, p. 21).  

En 1974 Pedro Lafourcade en la Universidad de San Luis en Argentina (1974, citado 

por Grisales-Franco, 2012), escribe un texto base para la constitución del campo de 
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la Didáctica Universitaria. En esta misma década, es México quien fortalece el 

campo de la Pedagogía y Didáctica Universitarias; resaltan aquí las obras de Ángel 

Díaz Barriga sobre Didáctica y Currículum, además de la constitución de un grupo 

liderado por Alfredo Furlán y con participación de Remedi, Alicia de Alba, entre 

otros, elabora una obra “Aportaciones a la Didáctica de la Educación Superior, 

donde se discuten nudos conceptuales y técnicos de este saber, además de 

sostener una perspectiva contextualizada del aula universitaria con un encuadre 

cercano a la ciencia social crítica y a la psicología profunda (Lucarelli, 2011). En 

México existe la Asociación Iberoamericana de Didáctica Universitaria (Camarena, 

2012), la cual nació en 1999, reuniendo países como España, Portugal, México y 

países de Centroamérica y Sudamérica. Organizan congresos bienales desde la 

fundación y hasta la fecha. También se encuentra el Seminario Permanente de 

Didáctica Universitaria organizado en el IISUE (Instituto de Investigaciones sobre la 

Universidad y la Educación), donde participan las doctoras Alicia de Alba, Claudia 

Pontón, entre otras, cuyo objetivo es el análisis de la problemática de la didáctica 

en educación superior.  

La didáctica universitaria se construyó teniendo como núcleo la enseñanza y su 

relación con los contenidos disciplinarios y con la propia práctica docente, ubicando 

como objeto indirecto al alumno. Posteriormente, con el avance de la Didáctica 

General en el sentido de ir más allá de esta relación, se toman en cuenta los fines, 

objetivos, medios; esto hace pensar en la didáctica como proceso dinámico, aunque 

siempre ubicada desde la enseñanza, pensando en el aprendizaje. El pedagogo 

soviétivo Mikhail Aleksandrovich Danilov (1968), en su libro El proceso de 

enseñanza en la escuela, plantea descubrir las condiciones y leyes del proceso 

didáctico para dar orden a la enseñanza, basado en la relación entre asignatura, 

enseñanza y estudio. Así, el proceso didáctico requiere la vinculación entre profesor, 

prácticas de enseñanza, saberes que enseña (Grisales-Franco y González, 2009), 

interpretación de lo que se enseña y relaciones entre los elementos del proceso en 

la clase, entendida como interacción de profesor y estudiante para la asimilación 

consciente de contenidos, habilidades y valores. Esto implica elaborar una 

planeación lógica de la enseñanza que responde a la interpretación que hace el 
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docente del método para acercarse al conocimiento y así mostrarlo didácticamente. 

Álvarez, pedagogo cubano en 1999, en su libro La escuela en la vida didáctica 

(citado por Grisales-Franco, 2012, p. 213), plantea que la didáctica atiende el 

proceso docente-educativo y lo diferencia del proceso de enseñanza-aprendizaje, 

ya que contiene la enseñanza, el aprendizaje, la materia de estudio, el contexto 

social de formación. Así la didáctica universitaria no es la enseñanza superior, ni los 

saberes disciplinarios y su método, sino es la práctica educativa (que implica la del 

docente, la del alumno y la de la institución educativa) que lleva al docente a 

interpretar (Danilov, 1968; Camilloni, 1998), es decir a construir un saber didáctico, 

una teoría didáctica, de forma que juzgue a la propia didáctica universitaria y la 

reconfigure (González, 2016). 

Este apartado nos genera varios planteamientos que en otro espacio sería 

interesante discutir. Primero, la limitación de comprender a la didáctica como 

enseñanza, cómo técnica y como normativa o prescriptiva; situación que, pese a su 

historia, le ha dado elementos para ampliar su objeto, sin embargo, lo ha 

minimizado. Segundo, hay una variedad y dispersión de objetos de estudios de la 

didáctica que por mirar la parte no miran el todo interaccionando. Tercero, hay 

separación entre la Didáctica General y las didácticas especiales, lo cual redunda 

en redoblar esfuerzos, en lugar de tener un trabajo interdisciplinario. La didáctica 

superior es una disciplina reciente, sin embargo, la mayoría de los autores 

consultados no refieren a esa historia, sino parten de su introducción como saber 

académico. En el ámbito de la formación de comunicólogos en México, ha habido 

preocupación por la enseñanza de la misma en las universidades, lo cual es el 

objeto del Consejo Nacional para la Enseñanza e Investigación en Ciencias de la 

Comunicación (CONEICC), aunque sus intereses han estado más comprometidos 

con los contenidos y el currículum, que en la didáctica.  

2.1.5.1. Didáctica universitaria en el campo de la comunicación.  

Como lo formulé anteriormente, la didáctica universitaria, como didáctica especial, 

se orienta a los procesos educativos en el ámbito de las profesiones y disciplinas 
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científicas; este es el caso de la Ciencia de la Comunicación, en tanto disciplina 

académica y científica.  

Nos vamos a situar en la Comunicación Educativa en el aula y desde ella vamos a 

ubicar tres desarrollos: el primero, la didáctica centrada en la comunicación; 

segundo, el trabajo sobre las competencias comunicativas y el tercero, en tanto la 

formación profesional de comunicadores. Estas tres vertientes son desarrollos que 

se han llevado a cabo y donde está implicada la didáctica, la didáctica universitaria, 

comunicación en su nivel interpersonal, grupal e institucional y en el ámbito de la 

enseñanza de la comunicación a nivel superior.   

2.1.5.1.1 Didáctica centrada en la comunicación.  

En este apartado haré referencia a programas didácticos que han otorgado un papel 

central a la comunicación en las relaciones de enseñanza y aprendizaje y en los 

procesos pedagógicos que se llevan a cabo en las aulas. 

Esta mirada disciplinar vincula la educación y la comunicación, además se ayuda 

de otras disciplinas como la psicopedagogía, la sociología de la educación, la 

antropología, entre otras, para explicar su objeto y elaborar sus propuestas. Por lo 

tanto, vamos a tener dos vertientes: una que proviene de la Pedagogía y recupera 

la comunicación para explicar la didáctica. Otra que se construye desde la 

comunicación para dirigirse pedagógicamente a la didáctica, a ella se le ha llamado 

Comunicación Educativa, en su área de Comunicación en el aula.  

2.1.5.1.1.1 La comunicación desde la Pedagogía y la didáctica.  

a.  Modelo de la interestructuración del conocimiento y la enseñanza 

dialogante de Louis Not2   

El planteamiento de Not está referido a la relación epistemológica que se desarrolla 

desde los modelos pedagógicos a lo largo de la historia de la civilización occidental. 

 
2 (1ª. Edición en 1979 en francés y 1983 en español y primera reimpresión en español 1987; 

1992 y 2006, edición en Colombia). 
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Su mirada se construye desde una visión dialéctica, entendida como relaciones de 

oposición que generan síntesis. Él encuentra que hay tres modelos. Los primeros 

dos iniciaron su confrontación desde el siglo XVIII. Al primero lo llama 

heteroestructurante y corresponde a la escuela tradicional, cuyo interés es enseñar, 

instruir, formar, donde se dirige, modela y equipa al alumno desde la materia-

contenido. Así, el estudiante en el conocimiento pasa a ser objeto y el sujeto es el 

contenido y el profesor guía la determinación. Esta es la tesis antigua, de la escuela 

tradicional, que integra a los que buscan formar o transformar al alumno; aquí la 

acción preponderante de un agente exterior y en la primacía del objeto estudiado. 

Este modelo se constituye en dos vertientes: el primero incluye los métodos 

basados en la tradición activa, en la transmisión magistral del saber y en aquéllos 

basados en la acción modeladora de los contenidos. El segundo, llamados métodos 

coactivos (porque dependen de una acción articulada de dependencia), donde unos 

se ubican en la transmisión de saberes que vienen del exterior del alumno y también 

aquellos que se basan en su elaboración desde la acción propia, pero guiada por el 

docente o por dispositivos.  

 Y al segundo, lo llama autoestructurante, que implica métodos activos. Esto nos 

ubica en la Escuela Nueva, Escuela Activa o la Escuela Moderna. Dichos métodos 

implican el descubrimiento por la observación individual (Montessori) o en grupo 

(Cousinet) y la visión intermedia (Decroly) o de adquisición o de impresión, que 

considera la acción individual. También están los de invención por experiencia 

adaptativa (iniciada por Rousseau y consolidada por Claparéde y Dewey) o de 

producción o expresión, que considera la acción de un sujeto colectivo (aquí se 

ubica Célestin Freinet, quien instala el trabajo comunicativo cooperativo para el 

desarrollo de la cognición; también está Lobrot, quien se sitúa más en la 

socialización; además las pedagogías no directivas que surgen posterior a la 

segunda Guerra Mundial.  

A la síntesis de las dos anteriores: auto y heteroestructuración, la llama 

interestructuración; es una visión epistemológica basada en Piaget, y donde la 

estructura contiene sus dos procesos lo estructurado y lo estructurando; así, en 
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primera instancia, Not reconfigura el proceso del conocimiento, donde sujeto y 

objeto están interrelacionados e interdependientes, vinculando subjetivación-

objetivación. Esto permite explicar las estructuras mentales y las estructuras lógicas 

donde hay vinculación hacia dentro de ellas entre sus componentes, pero también 

se vinculan con el exterior donde están los objetos. Este planteamiento lo reflexiona 

desde el ámbito del currículum, donde formula que debe haber relación entre los 

objetivos que éste da a los profesores y alumnos, con las motivaciones de los 

alumnos, las cuales funcionan con base en las finalidades que el mismo alumno 

descubre en el desarrollo de sus operaciones mentales a través de los contenidos.  

Esta visión interestructurante la recupera Loui Not (1992) en un texto que titula La 

enseñanza dialogante, donde se encamina al plano de la formación de la persona y 

lo ejemplifica en el modelo heteroestructurante o de la escuela tradicional, al cual lo 

llama formación en tercera persona; esta formación es directiva y determinista de la 

conformación del alumno como objeto; aquí la comunicación es unidireccional, va 

del maestro al alumno, donde éste es pasivo, escucha, receptivo. En el modelo 

autoestructurante, que es la formación en primera persona, considera que los 

alumnos ya llevan en sí mismos los medios para su propia formación; la educación 

se orienta por una dinámica interna; el alumno es el centro de iniciativas, de gestión 

de actividades, la educación se considera una vida; el trabajo escolar adquiere 

sentido en la relación con los compañeros. Sin embargo, la comunicación es vertical 

ascendente con respecto al profesor.  

Finalmente, refiere a la formación en segunda persona, que implica la síntesis de 

las dos anteriores; en ella la dignidad de profesor y alumno es igual, lo que asegura 

la libertad y en la alteridad se muestra la originalidad y la colaboración. Profesor y 

alumno se necesitan, porque cada uno posee fortalezas y debilidades, que en la 

complementación se explotan y subsanan. Esto requiere una enseñanza dialogante, 

ya que el aprendizaje es constituyente, es decir, estructura el saber. La construcción 

del saber es compartida, así el profesor que elabora materiales los produce en 

función de las necesidades del alumno, las cuales le fueron comunicadas por el 
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mismo, lo que permite la conciencia de la necesidad y lleva a la conformación de 

estructuras. Aquí la configuración de las relaciones interpersonales se transforma.  

La relación pedagógica en esta formación en segunda persona no es paritaria, ni 

simétrica, pero sí la relación es recíproca y la solución de los conflictos es 

compartida. Yo y tú son diferentes, pero se fusionan parcialmente, es decir se 

relacionan a partir de un enfoque común del aprendizaje. Plantea Not que la 

necesidad de equilibrio, la incesante confrontación consigo mismo, con los otros y 

con las cosas constituye uno de los determinantes de la dinámica del aprendizaje; 

sin embargo el estudiante es quien determina el desarrollo de sus propias 

actividades, tomando en cuenta su situación personal y la del entorno y con ello 

también determina las del enseñante, quien es un auxiliar que interviene atendiendo 

a esas necesidades y también toma iniciativa y decisiones con base en lo que 

carezca el alumno.  

El diálogo que se establece entre alumno y profesor está en función de los temas, 

de las iniciativas de ambos, de las actividades que el alumno genere y de las 

explicaciones e intervenciones que el docente realice. Así la palabra de ambos se 

genera en función de la dinámica de la relación formativa. El profesor sintetiza las 

informaciones convenientes para el alumno y las comunica a través del método de 

enseñanza y las dialoga. Lo importante es la traducción de los conocimientos por el 

docente para que el alumno los comprenda, esto requiere de un lenguaje 

compartido (Grisales-Franco, 2008, p. 215). 

b.  La didáctica desde una visión sociocomunicativa. Visión española 3  

Es una perspectiva que amplía la visión de la didáctica centrada en el objeto, el 

contenido o en la interrelación general, para ahora mirarla desde lo 

sociocomunicativo e intencional. Se plantea, dice Medina y Salvador (2002, p. 24), 

desde el aula y en específico desde la interacción comunicativa y transformadora: 

 
3 (Rodríguez Diéguez, 1985, 1988; Ferrández, 1996, Titone, 1986; Medina y 

Salvador, 2002). 
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“el estilo de intercambio y acercamiento relacional entre docente y discente”. 

Definen a la Didáctica como el “saber sociocomunicativo que genera las relaciones, 

los discursos y los símbolos interactivos como aspectos determinantes”. Así la 

construcción de saberes y la práctica comunicativa de las relaciones sociales y los 

grandes flujos de información, son el referente para comprender la enseñanza.  

En este sentido, las relaciones interpersonales y grupales que se dan en un clima 

multirelacional y demandante de iniciativa y vinculación son la base de esta 

transformación formativa. Así, la didáctica se preocupa por la construcción de la 

expresión, el discurso y la recepción. Entonces es una teoría intencional-formativa 

de la comunicación. Para Ferrández (1996) el objeto de la didáctica es el acto 

formativo-comunicativo 

Rodríguez Diéguez (1985) y Ferrández (1996) plantean que esta visión implica 

comprender la complejidad del proceso comunicativo, debido a las limitaciones de 

emisor y receptor en dicho proceso, ya que dependen de la materia a trabajar, los 

medios didácticos elegidos, la naturaleza de las actividades, el contexto 

sociocultural en el que se da la formación y los valores que se ponen en juego en 

tal acto. La interacción y el clima son los dos elementos importantes en el proceso.  

Desde esta perspectiva, al proceso de enseñanza-aprendizaje se le concibe como 

un acto comunicativo, singular, que se caracteriza por la intencionalidad formativa, 

el compromiso de los agentes con el fin de una formación transformadora y creativa. 

Este acto es la interactividad existencial entre las personas que desean intercambiar 

ideas, problemas, concepciones, sentimientos, entre otros. En conclusión, la 

enseñanza no es sólo un acto comunicativo, sino intencional y transformador.  

Medina y Salvador (2002, p. 24) definen a la didáctica como “la disciplina 

comprensivo-explicativa del proceso de enseñanza-aprendizaje, en cuanto 

comunicativo e interactivo, diseñado mediante formas y el ecosistema social del 

aula más adecuado para lograr la capacitación integral de cada estudiante y 

comunidad”.  
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Para estos autores, la interacción sociocomunicativa entre docente y discente, 

implica un saber formativo intercultural e interdisciplinar, además de un clima social 

en el aula, que genera un discurso empático entre los agentes de manera que se 

lleve a cabo el proceso formativo. Esta interacción está contextualizada y determina 

los medios didácticos, las actividades, las finalidades formativas y la cultura 

organizativa del mismo proceso. Es decir, la interacción sociocomunicativa 

determina y es determinada por los agentes, los contenidos y los métodos.  

Mirar así la didáctica, como sociocomunicativa, permite interpretar los modos de 

enseñanza-aprendizaje en diferentes marcos, donde las formas de interacción 

construyen discursos con lenguaje clarificador y estructurado, abierto, valorando la 

intervención de las diferentes expresiones.  

La comunicación didáctica, plantean Medina y Salvador (2002, p.25) considera las 

relaciones entre los agentes, los símbolos que emplean y su valoración, además de 

la reflexión que desde la misma comunicación se realiza de la misma por parte de 

esos agentes. Los autores afirman que la Didáctica es comunicativa y se desarrolla 

en la interpretación e investigación de los procesos y prácticas concretas, donde se 

construye un discurso situado en un escenario formativo, con el fin de comprender 

el significado de la interacción y su adaptación al saber didáctico. Así, la amplitud 

de la comunicación se realiza en función del clima e interacción/observación 

sociocomunicativa que acontece entre docentes y estudiantes y en la comunidad 

educativa.  

Medina y Salvador (2002), para fundamentar más, retoman a los siguientes autores 

que apoyan esta visión sociocomunicativa: Ferrández (1996, p. 69) afirma que la 

comunicación intencional y formativa es el núcleo y el eje del acto didáctico. 

Asimismo, Fernández Huerta (1990)) plantea al discurso comunicativo como este 

eje vinculatorio entre docente, discente, método y materia (desde una visión 

interdisciplinaria). Ribeiro (1995), plantea la complejidad de la relación educativa y 

dice que el éxito de la tarea educativa está en función de la naturaleza del clima 

comunicativo y del desarrollo de la competencia lingüística y comunicativa del 

docente, que se concreta en las relaciones educativas. 
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Concluyen los autores que “la teoría didáctica se ha construido como un referente 

comprensivo-normativo y ha evolucionado desde un proceso interaccionista-

simbólico, con fuerte tendencia intersubjetiva, reelaborando el saber y la práctica 

como base y escenario de nuevas interpretaciones.  

c. La Pedagogía Dialogante de Julián de Zubiría Samper en el Instituto 

Alberto Merani en Bogotá, Colombia.   

La trayectoria de la Pedagogía Dialogante tiene su propio proceso. En el seno de 

un movimiento y de cambio educativo en Colombia dado en los años setenta y 

ochenta, surge, a mediados de los años ochenta del siglo pasado, la Fundación 

Alberto Merani para el desarrollo de la Inteligencia (FAMDI), además en 1987 Miguel 

y Julián de Zubiría publican el libro la Pedagogía Conceptual por la editorial 

Presencia, donde formulaban una concepción de las Ciencias Sociales para pensar, 

vinculando el para qué, qué y cómo enseñar. Ambos sucesos son el fundamento 

para la fundación del Instituto Alberto Merani en 1988 cuyos iniciadores fueron 

Julián y Andrés de Zubiría Samper, Gerardo Andrade, Carmen Ruíz y Ximena de 

Zubiría.  La pedagogía conceptual fue desarrollada por ese instituto, sin embargo, 

su alcance era local. En 1998 se organiza el primer Congreso de Pedagogía 

Conceptual, donde se da inicio oficial y público a esa pedagogía con ese evento y 

la publicación de un libro (1999). Esta pedagogía conceptual fue el fundamento 

inicial teórico de la Pedagogía Dialogante, la cual se funda en 2002 y se instaura 

como modelo pedagógico del Instituto Alberto Merani.  

La pedagogía dialogante se basa en los planteamientos pedagógicos de Louis Not 

en su contraposición entre los enfoques heteroestructurantes y autoestructurantes, 

recuperando la visión interestructurante o dialogante que reconozca el papel activo 

de los estudiantes y el rol mediador del docente, pero en una relación dialéctica. 

Esta visión planteada desde el conocimiento, formula que éste se construye fuera 

de la escuela, pero se reconstruye dentro de ella a partir del diálogo pedagógico 

entre el alumno, el docente y el saber, pero centrado en el desarrollo de las 

dimensiones humanas (cognitivo, la cual liga pensamiento y lenguaje; afectivo que 
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implica lo emocional, sentimental, los valores; social y práxico) y no sólo en el 

aprendizaje.  

La escuela debería estar desarrollando, bajo estas dimensiones, cinco tipos de 

competencias: analíticas o cognitivas, afectivas o valorativas, práxicas, 

comunicativas y sociales. Estas dimensiones y competencias son interdependientes 

y tienen cierta autonomía, pero deben ser trabajadas desde los contextos histórico-

culturales de los sujetos, ya que todo proceso humano es social, contextual e 

histórico. La vinculación entre sujeto y cultura es indispensable, pero además activa 

y recíproca; es una interacción interestructurante entre individuo, medio y un 

contexto histórico y cultural determinado.  

Adoptar un modelo dialogante implica cambios epistemológicos, pedagógicos y 

didácticos que garanticen mayores niveles de pensamiento, afecto y acción, de 

forma que la escuela forme en pensar, amar y actuar. Asimismo, requiere de 

individuos que se conozcan, que comprendan sus orígenes y raíces y que elaboren 

de manera más reflexiva y activa su propio proyecto de vida individual y social. 

Sujetos que dialoguen con los otros desde la lectura de sus gestos, actitudes, 

emociones de sí mismo y de los demás; asimismo, del ejercicio de los valores en 

las relaciones sociales y humanas. Todo lo cual lleva a plantear una formación 

valorativa que implique lo cognitivo, lo socioafectivo y lo práxico.  

La pedagogía dialogante debe centrar su interés en diferentes relaciones: entre los 

individuos, ya sea profesor-alumno, alumno-alumno (donde dicha relación nunca es 

simétrica); también en la relación con el saber concretado en la lectura, así leer no 

es pasivo ni solo decodificación, sino es un ejercicio interpretativo. Leer y escribir 

son competencias psico y socio lingüísticas. También un modelo dialogante debe 

desarrollar la dimensión cognitiva que favorezca la complejidad del pensamiento 

con la adquisición de conceptos y redes conceptuales de las ciencias y las artes, la 

puesta en práctica del razonamiento inductivo y deductivo. Asimismo, este modelo 

busca formar individuos más autónomos, que decidan sobre su proceso y que sean 

más comprehensivos.  
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d. Didáctica Universitaria como traducción. Elvia María González Agudelo 

y L.M. Grisales-Franco. Colombia.  

 Esta consideración de la didáctica universitaria como traducción se realiza en tanto 

una síntesis que posibilita la comunicación de los conocimientos; ello implica una 

traducción de lenguajes, un proceso para develar los sentidos de ellos y por el 

diálogo posibilita entendimiento y comprensión de los mismos (Grisales-Franco, 

2012). Las autoras plantean la diferencia entre saber sabio, el cual es un discurso 

técnico que se comunica mediante el lenguaje científico y que es producido 

mediante la investigación; y el saber enseñado, en tanto posibilidad del sujeto que 

se acerca a las ciencias y requiere reconocer los símbolos científicos a partir de su 

lenguaje cotidiano, para poder darle significado y sentido. (González, 2009). Define 

a la enseñanza superior como una traducción de lenguajes que realiza el docente 

para que el lenguaje, desde los que se expresan los conocimientos, sean 

entendidos por el alumno. Asimismo, define al profesor universitario como quien 

recontextualiza y reconceptualiza los textos científicos para que el estudiante pueda 

acceder a ellos; es así como vincula la didáctica universitaria con la traducción.  

Este proceso de traducción se fundamenta en la hermenéutica y la didáctica lo hace 

posible en el ámbito áulico. Así, la hermenéutica es traducción que hace 

comprensible un texto, por ello la didáctica universitaria atiende a un problema de 

entendimiento y comprensión de lenguajes. Por ello, la síntesis que hace el docente 

a partir de la interpretación de ese saber sabio y que se plasma en el método de 

enseñanza, da cuenta de la traducción que ha hecho el docente, posibilita que el 

estudiante, en el marco de la comunicación, entienda y comprenda ese saber.  

(Grisales-Franco, 2012).   

El reto del docente es dominar no sólo el saber sabio para ser traducido a un saber 

enseñado, sino también tener un conocimiento en pedagogía y didáctica, de manera 

que pueda encontrar las mejores formas de traducción, transmisión y diálogo con el 

alumno. (González, 2009).  

El planteamiento entonces está en realizar la traducción, además en utilizar la 

pregunta como mediadora entre el alumno y el profesor, de manera que entre todos 
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busquen las respuestas y generen nuevas preguntas. (Grisales-Franco, 2010, p. 

50).  

e. Currículum Crítico Comunicativo. Dona Ferrada, Barcelona. (2001). 

Este planteamiento tiene como contexto teórico a la Teoría Crítica de la Educación, 

en la recuperación de espacios de libertad, participación y liberación de la 

conciencia y en el currículum crítico cuyo propósito es la construcción de una 

sociedad más justa. Esta riqueza de las teorías críticas, permite configurar un 

cuerpo teórico educativo como crítico y comunicativo, que se construye desde el 

diálogo de grupos con intereses ideológicos diferentes; orientar la acción social 

hacia acciones comunicativas que asegure cumplir los acuerdos, mediante un 

lenguaje racional y libre de coerción.  

La autora configura esta Teoría Crítica Comunicativa de la Educación desde la 

vinculación de tres corrientes: Teoría de la Acción Comunicativa de Habermas, 

como teoría de la sociedad; la Teoría de la Resistencia, con autores como Giroux, 

Apple y Flecha en la sociología de la Educación; y la teoría de Freire como visión 

antropológica-social.  

Este Currículum Crítico Comunicativo realiza un análisis que recupera la diversidad 

de contextos, da un valor primordial a la comunidad en la cual se encuentra la 

escuela y que proporciona su participación en diversos ámbitos de decisión con 

respecto al currículum y la escuela misma.  

La Teoría Crítica Comunicativa de la Educación formula diversos postulados: 

• Todos los procesos educativos deben promover una racionalidad 

comunicativa. Se plantea el uso de la razón dialéctica para comprender los 

fenómenos contradictorios que se presentan en lo cotidiano. La incorporación 

de una racionalidad comunicativa como base de la acción escolar, aborda la 

problemática escolar con la inclusión de los contrarios, que implica aceptar 

el conflicto mediante pretensiones de validez, desde la búsqueda de una 

comprensión intersubjetiva, en la que los miembros capaces de lenguaje y 

acción se presentan con igualdad de condiciones.  
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• La realidad educativa entendida como un proceso sociológico, sin 

desconocer los aportes provenientes del ámbito psicológico. Sociología y 

psicología se presentan como complementarias. Así los problemas de 

aprendizaje no son responsabilidad individual, sino en los fenómenos que 

coartan la comunicación entre los diversos intereses de los individuos y los 

fenómenos productores de resistencia. El fracaso se debe a una incapacidad 

comunicativa que evidencia una patología social más global.  

• Igualdad educativa para los distintos grupos sociales en la participación en 

las acciones del sistema educativo y la sociedad. Esta igualdad se alcanza a 

partir del desarrollo de la capacidad de argumentación racional de los grupos 

sociales, basada en la acción comunicativa orientada al entendimiento.  

• La comunicación racional mediada por el lenguaje y el valor del colectivo con 

la capacidad de agencia o intervención humana, como bases fundamentales 

para la transformación social. Esto lleva a que cada individuo sea 

responsable de emprender acciones de transformación social. La 

comunicación racional deberá llevar a la organización de movimientos 

sociales que dirijan políticas culturales, en la búsqueda de una sociedad más 

justa, solidaria y libre.  

• Las actividades pedagógicas deben dirigirse hacia el encuentro entre los 

actos de habla tanto del grupo social como del conocimiento oficial, para ello 

debe entregar elementos que orientan la selección, transmisión y evaluación 

del conocimiento que circula en la escuela. Esto requiere la participación de 

todos los agentes educativos, así toda propuesta de contenidos educativos 

se debe someter a escrutinio racional de los participantes y debe surgir a 

partir del diálogo intersubjetivo entre los agentes que sobrepase lo técnico y 

penetre en lo político. Así contenidos y valores forman parte de la acción 

pedagógica, ya sea antes, durante o después y tienen una connotación 

ideológica determinada, pero debe ser pluralista. Las situaciones de 

aprendizaje son parte del colectivo social y responden a un contexto socio-

histórico-político y económico en el que se producen.  



89 
 

• La escuela simultáneamente es reproductora, creadora y transformadora. 

Reproductora en tanto conserva aquello que busque una sociedad más 

equitativa, pluralista, dialogante y liberadora; se busca que sea creadora en 

el sentido de innovar y transformar el currículum y las situaciones de 

aprendizaje.  

• Incorpora del concepto de crítica en forma multidireccional, tanto en cuanto 

realiza investigación sobre la sociedad y la educación, cuando apunta a la 

construcción de nuevos planteamientos. La crítica debe dirigirse hacia dentro 

y hacia fuera. Hacia la selección de contenidos, estructuración del currículum, 

como a los agentes que participan en ello, así como a las propias 

instituciones con las cuales la escuela se relaciona.  

Con base en estos principios y a partir de un análisis crítico de las distintas teorías 

de diseño curricular, la autora nos plantea su modelo. Entiende el currículum como 

una construcción social que surge de las múltiples interacciones de las personas 

que componen una comunidad educativa, contextualizada histórica y socialmente y 

sujetas a imposiciones y diálogo, pero con posibilidades de transformar.  

Este currículum parte de la intersubjetividad de la persona y la sociedad. La 

formación de la persona se aborda desde la biología del conocimiento de Maturana 

y Varela, el interaccionismo simbólico de Mead y la teoría de la acción comunicativa 

de Habermas. Así, la persona se mira como capaz de mantener, renovar y 

transformar la sociedad e identificar los principales aspectos formativos a favorecer. 

La visión de mundo se aborda desde la perspectiva del mundo de la vida y las 

interrelaciones del sistema para la conservación, renovación y transformación de la 

cultura, la sociedad y la personalidad, elementos del mundo de la vida. Por lo tanto, 

la persona está dotada de acción, por ello es agente-actuante, constructora y 

transformadora del medio en el cual se desarrolla y vive.  

Además, la persona se construye a sí misma y a la sociedad y esto lo hace a través 

de las interacciones mediadas por el lenguaje, de aquí que ella sea un organismo 

bio-psico-social. Por eso, el desarrollo de la persona debe conjuntar el mí como el 

yo en la interacción social. Esto se logra a partir de la comunicación, pero pensando 
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en el entendimiento y el acuerdo y también en el no entendimiento y desacuerdo. 

Ello requiere de una persona con actitud crítica, que tome postura. Habermas (1990, 

p. 206, citado por Ferrada, 2001, p. 63) identifica dos procesos de formación de la 

persona: individualidad (la persona requiere la comprensión ética de mi con tú; la 

persona se reconoce en lo que es y lo que quiere ser) e individuación (es el 

reconocimiento del individuo como persona única frente a la comunidad de 

comunicación).  

La intersubjetividad se construye a través de los procesos de individualidad e 

individuación donde median en ellos el amor, las emociones, la afectividad, en tanto 

se busca la autonomía y la autodeterminación, en un marco de un modo de vida 

consciente y de autocomprensión ética y moral; además de procesos de 

autorrealización, construida desde la propia biografía persona.  

A la sociedad se le concibe como sistema y mundo de la vida, desde la perspectiva 

de Habermas. Debemos entender que la relación individuo sociedad es 

interdependiente; ello lleva a explicar las relaciones entre cultura-sociedad y 

personalidad. La sociedad como mundo de la vida de un grupo social (donde las 

acciones se coordinan por medio de la armonización de las orientaciones de la 

acción) permite entender mejor los mecanismos de opresión, exclusión y 

marginación de la sociedad. Así la sociedad es una comunidad en comunicación, 

donde sus elementos estructurales permiten entender la acción comunicativa como 

entendimiento, coordinación y socialización.  

En síntesis, el currículum crítico comunicativo se entiende desde un cambio de 

racionalidad con arreglo a fines, o práctico-moral, o práctico estética, a una 

comunicativa que favorezca el predominio de una comunicación libre de 

imposiciones, que se vincule con las anteriores. Este currículum emerge de una 

comunidad en comunicación, donde las personas definen y orientan sus 

intencionalidades educativas en cuanto a las interacciones formativas a promover y 

el tipo de sociedad a alcanzar. Debe orientarse al desarrollo de interacciones 

educativas que contribuyan a la formación de las personas en su integralidad 

(individual y social); dirigir las acciones educativas hacia el entendimiento; 
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desarrollar las capacidades del lenguaje y el empleo de todas sus funciones en cada 

nivel operativo del currículum, donde el lenguaje se presente como medio para 

alcanzar objetivos, para la transmisión y actualización de consensos, para ponerse 

en contacto con los otros y como medio para llegar a un entendimiento 

racionalmente motivado. En todos estos aspectos se debe garantizar el diálogo y la 

crítica. Además, debe potenciar las capacidades de interpretación, rescatar las 

manifestaciones de innovación cultural y social, cuestionar los fragmentos del 

mundo de la vida y desarrollar cada uno de los niveles de operacionalización del 

currículum bajo los actos de habla, que lleven a mostrar la intención comunicativa.  

Es a partir de estos elementos como se plantea la construcción de este currículum 

crítico comunicativo, tomando las decisiones para la selección y tratamiento de los 

temas desde el diálogo y el acuerdo, la identificación de las situaciones para ubicar 

los temas, la solución del disenso a partir del respeto a la diferencia y la 

transformación de la cultura a partir de la racionalidad comunicativa en la 

construcción del currículum.  

 

2.1.5.1.1.2. La Pedagogía y la Didáctica desde la Comunicación. 

Otro foco de interés que se ha ido desarrollando en torno a la didáctica en los 

distintos niveles y que se ha construido desde una mirada reflexiva y metodológico- 

técnica es la relativa a los procesos áulicos en su relación con la comunicación, ya 

sea desde su teoría y práctica misma.  

En este sentido encontramos varias aplicaciones de la didáctica, pero desde la 

comunicación, que nos ayudarán en este trabajo para investigar las interacciones 

comunicativas en el salón de clases y posteriormente, utilizarlas en la propuesta, 

ellas son: la comunicación en el aula, la enseñanza de la comunicación con el fin de 

mejorar la expresión y la competencia comunicativa y la enseñanza de la 

comunicación en el nivel superior trabajada desde la didáctica.  
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a. La comunicación en el aula. 

Este tipo de comunicación se enmarca dentro de la disciplina llamada Comunicación 

Educativa, la que tiene como finalidad la reflexión, análisis y puesta en práctica de 

la relación entre Educación y Comunicación, desde las diferentes áreas de la 

Educación como son formal, no formal e informal; además utilizando los distintos 

lenguajes, medios y niveles de la comunicación adecuados a cada una de esas 

áreas. Una investigación (Estrada y Romero, 2004) sobre bibliografía existente en 

bibliotecas y centros de información en distintas universidades de la zona 

metropolitana nos da cuenta que de 1,542 fichas localizadas en este ámbito, 1,230, 

es decir el 79.8 por ciento se ubicaban en el área de Comunicación en el aula; 852, 

en educación por los medios y 485 en educación para los medios, estos datos nos 

refieren la importancia que se ha dado a esta área. 

 La Comunicación Educativa tiene una historia reciente, ubicamos antecedentes en 

el ámbito social: primero en la Iglesia Católica en 1957 con la Carta Encíclica 

“Miranda Prorsus”. Sobre el cine, la radio y la televisión” del Papa Pio XII y con la 

Declaración “Intermirifica” del Concilio Vaticano II, en diciembre de 1963, además 

en la Instrucción Pastoral “Communio et Progressio” del Papa Paulo VI. En 1970 el 

Instituto Latinoamericano de la Comunicación Educativa (ILCE), inicia su Escuela 

de Comunicación Educativa, la cual ha cambiado de denominación hasta el 2014, 

como Escuela de Altos Estudios en Comunicación Educativa; esta institución ofrece 

estudios de posgrado en esa área, primero como especialidad, luego como maestría 

y ahora con un doctorado. En marzo de 1971, en ellas se hace referencia a la 

vinculación entre Educación y Comunicación, en concreto al uso de la comunicación 

en la enseñanza para y en la generación de un juicio crítico ante los medios de 

comunicación. Otro antecedente fue el Informe de Edgar Faure “Aprender a Ser, la 

educación del Futuro”, el cual llama la atención porque plantea la utilización de los 

medios en la modernización de la enseñanza, vinculando el manejo de la 

información y su transformación en conocimiento, a partir de las tecnologías de la 

comunicación del momento.  También, Paulo Freire en los años setenta planteaba 

esta relación, igual que Mario Kaplún en Argentina. En 1979 la UNESCO introduce 
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el concepto EDUCOMUNICACIÓN como aquél que “traducirá la posibilidad real de 

que la educación, los medios de comunicación de masas y los sistemas de 

información y comunicación funcionen como formas en integración” (De la Herrán y 

Coro, 2011, p. 226). Así el campo de la educomunicación, que posteriormente se 

nombraría como Comunicación Educativa, según la UNESCO, será el estudio y 

desarrollo de la educación “con”, “a través”, “de” y “sobre” los medios, como 

programas de modernización y actualización de los conocimientos de una sociedad 

dominada por la inflación mediática y saturación informativa (Sierra, 2000, p. 40). 

Por supuesto, la Comunicación Educativa (Rodríguez, 1979; Meléndez, 1984; 

Prieto, 1984; Ojeda, 1985; Chávez, 1988; Prieto, 1996, Prieto, 1999) tiene toda una 

historia y un objeto de estudio, que está en proceso de definición el cual lo plantean:  

Francisco Sierra en sus textos: El objeto-problema de la Comunicación Educativa. 

De la interdisciplinariedad a la apertura compleja del campo de investigación”, 1997; 

“Introducción a la Teoría de la Comunicación Educativa, 2000; “Comunicación, 

Educación y Desarrollo. Apuntes para una Historia de la Comunicación Educativa”, 

2002. Héctor Jesús Torres Lima, 1994 con La Comunicación Educativa: objeto de 

estudio y áreas de trabajo. Con respecto al objeto de estudio de la Comunicación 

en el aula, tanto Torres Lima, 1994, como Laura González Morales, lo trabajan, pero 

ubicado desde la inserción de los medios eléctricos y electrónicos al aula.  

Siguiendo con la historia, en 1983 se recuperan las preposiciones mencionadas y 

se nombran tres áreas de la Comunicación Educativa como: Educación con los 

medios o comunicación en el aula; educación por los medios; y educación para los 

medios o programas de formación en recepción crítica (Fragoso, 1987; Torres, 

1994). De aquí que ubiquemos a la comunicación en el aula como un área de la 

Comunicación Educativa, que aplica al ámbito de la educación formal, 

específicamente de la didáctica, el uso de la comunicación y de los medios en el 

aula con fines de aprendizaje y de relación interpersonal.  

Mucho se ha trabajado en esta área de la comunicación en el aula y aunque ya tiene 

una historia larga, este estudio la organizará en función del propio proceso de 

comunicación. La vertiente que más se ha desarrollado es inserción de los medios 



94 
 

de comunicación al aula ya sea en tanto uso y producción por parte del alumno, del 

profesor o de ambos.  

b. Célestin Freinet y las técnicas de la Escuela Moderna.  

La primera experiencia de ello fue Célestin Freinet (1989) con la Escuela Moderna, 

la cual inventó una serie de técnicas para promover la expresión y la comunicación 

entre los niños de su escuela, dando así la palabra al niño y vinculándolo 

comunicativa y cognoscitivamente con su medio. Desarrolló el texto libre, la 

imprenta escolar, el diario escolar, el periódico escolar, la correspondencia 

interescolar, entre otras. La intención era que los niños escribieran su experiencia, 

la imprimieran y la divulgaran. 

Por otra parte, el desarrollo del cine, la radio y la televisión y su incorporación a las 

aulas durante la primera y parte de la segunda mitad del siglo XX, modificó la forma 

en que la escuela llevó a cabo la didáctica; sin embargo, por los efectos negativos 

que se producían por dichos medios, su baja calidad en contenidos y la 

manipulación que generaban, muchos profesores y escuelas no los aceptaban y 

regresaron al uso del texto impreso. A esta fase se le llamó la proteccionista, la cual 

dominará hasta el inicio de la década de los setenta (De la Herrán, 2011, p. 228).  

c. Pedagogía del Lenguaje total o Pedagogía de la Comunicación.  

Es una corriente pedagógica que se inicia con los planteamientos de Antoine Vallet 

(1977), pedagogo francés, que realizó en los años cincuenta y sesenta sobre el 

Lenguaje Total y su pedagogía. Como Pedagogía del Lenguaje Total nace en 

Latinoamérica en 1966 con el Plan Deni en Quito, con su iniciador Luis Campos 

Martínez (1973, 1974). Se extiende a Perú, Río de Janeiro y Montevideo. En 1968 

entran en contacto Vallet y Campos y se genera un equipo de estudio y aplicación 

integrado por Francisco Gutiérrez Pérez (1971, 1974, 1976), Ramón Padilla 

González (1973, 1974, 1975) y Juan Barroero. Realizaron experiencias e 

investigación en Lima, Quito, Chile, México, Bogotá, Medellín y Caracas. Esta 

experiencia también se llevó a Madrid (Poveda, Guitián, et al. 1977). 
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“Así fue, como la Pedagogía de la comunicación4 trató de llevar los medios de 

comunicación social al aula, no como auxiliares audiovisuales, sino como 

instrumentos de expresión creativa por parte de los alumnos en sus estudios de las 

diversas materias” (Serralde, 1976). 

d. Los medios de comunicación como técnicas de enseñanza o Pedagogía 

de la Comunicación como pedagogía particular para comunicarse mejor 

(Rodríguez, 1988).   

Desde el punto de vista de la introducción de los medios de comunicación al aula 

como auxiliares en el proceso de enseñanza-aprendizaje, tenemos a María Teresa 

Escudero (1977)  con su texto “La comunicación en la enseñanza”, quien es la 

primera que establece una diferenciación entre comunicación pedagógica 

(Rodríguez, 1979) entendida como aquella que “modifica el estado del saber, del 

saber hacer o del comportamiento del receptor, que lo hace comprender y lograr 

cualquier cosa” (p. 30)  y de la comunicación didáctica “forma particular de proceso 

de la comunicación, que se realiza entre profesor y alumno”. Asimismo, están 

Carmen Cortés Rocha con su texto “La Escuela y los Medios de Comunicación 

Masiva” (1986); Margarita Castañeda Yáñez con “Los medios de comunicación y la 

tecnología educativa” (1978); Arreguín. Sistemas de Comunicación y Enseñanza 

(1983); Tres Acercamientos a la Educación Audiovisual (1981); Moreno y García 

(1982) La Enseñanza Audiovisual, entre muchos. Larocque (1988) compara las 

teorías de la comunicación y las del aprendizaje.  Esta inserción de los medios de 

comunicación a la escuela representó la oportunidad para abrirse a nuevas 

 
4 Hay otra propuesta de Pedagogía de la Comunicación de A. Sanvisens Marfull (1985), quien la define como 
disciplina y como conjunto de estudios con aplicación a diferentes campos educativos, desde el aula hasta la 
familia, etc. Trabaja aspectos que la pueden llevar a ser disciplina: su situación científica, los aspectos que 
comprende, los contenidos que trabaja y sus posibilidades de desarrollo y aplicación. Con base en el análisis 
de los mismos, sienta las bases de dicha Pedagogía.  Esta misma es trabajada por Rodríguez Illera, 1988, donde 
establece dos vertientes de esta Pedagogía: por un lado se entiende como una pedagogía particular o especial, 
que procura lograr una enseñanza para que el alumno aprenda a comunicarse mas y mejor. Esta rama es una 
disciplina poco matizada en cuanto a su objeto y ámbito de aplicación. La otra vertiente es entenderla como 
disciplina crítica, pensando más en el fundamento comunicativo de la educación; así se plantea que toda 
relación educativa es necesariamente una acción comunicativa.   



96 
 

posibilidades didácticas y de mostrar que la escuela no es la única generadora de 

conocimientos. 

En la misma línea está la introducción de las tecnologías de la información y la 

comunicación al aula en tanto recursos didácticos que dotan de información a los 

alumnos y profesores con el fin de poseer datos que complementen lo que se trabaja 

en las clases.  

e.  La comunicación educativa como diálogo-conflicto.  

En este terreno se inscriben aquellas propuestas que buscan reconocer que el 

diálogo y la interacción son los medios privilegiados para el aprendizaje. Entre ellos 

está la pedagogía de Paulo Freire (1982, 1993, 1997, 2013), la cual se centra en la 

educación popular como educación transformadora y promueve el método de 

acción-reflexión-acción, lo que le da al proceso de enseñanza-aprendizaje un 

carácter que rompe la fragmentación entre teoría y práctica, educación y trabajo, 

educación y política (Sierra 2000). La instrumentalidad del método está en la 

diferenciación entre la educación bancaria y educación para la libertad; asimismo la 

centralidad del diálogo-comunicación como método activo (Fernández, 1999).  

Asimismo, tenemos las aportaciones de Daniel Prieto Castillo (1999) en su texto “La 

Comunicación en la Educación”, donde recupera la pedagogía del sentido, a través 

de la comunicabilidad trabajada desde uno mismo, con el grupo, con el profesor y 

con los contenidos y saberes. También está la antología de Alicia Molina “Diálogo 

en Interacción en el proceso pedagógico” (1985) donde recupera a Freire, Rogers, 

Cirigliano, Prieto Castillo, entre otros. En esta tónica están José Ma. Ascencio 

(2004); Prieto, F., 1989; Pollo y Miranda, 2007. También los que abordan la 

comunicación como proceso, Guzmán y Jiménez, 1991; Makhlouf y Ramírez, 1999; 

Fragoso, 1999. Otro aspecto que se trabaja es el vínculo profesor-alumno desde lo 

social: García, 1975; desde la psicología, Rojo, 1996; Vaccarini, 2005. También 

desde el psicoanálisis: Postic, 1982; Bohoslavsky, 1975. Desde el docente: 

Cabrera, 2003; Woolfolk, 1990. Desde las significaciones: Fernández, 1997. 

Tomando el aula como espacio: Valdés, 1992; Páez, 1991. Desde el conflicto: 
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Martínez, 1994. Otras temáticas se han abordado desde diálogo-conflicto, por 

ejemplo, los vínculos psicoanalíticos entre profesor -alumno.  

f. Formación Universitaria en Comunicación Educativa.  

En México, la formación en educación ha sido amplia, pero la vinculación de 

carreras de Comunicación o Periodismo con el campo educativo ha sido reducida. 

Un ejemplo es la existencia de una única licenciatura en Comunicación Educativa 

impartida por el Centro Universitario México de los Hermanos Maristas, que dio 

servicio de 1994 a 2004; esta carrera buscaba formar jóvenes universitarios en esta 

vinculación, sin embargo, tuvo que cambiar su plan de estudios a Comunicación 

porque dicha vinculación no interesaba a los universitarios, más bien estaban 

atraídos por los medios masivos de comunicación. En varios planes de estudio de 

Comunicación se incluye la asignatura de comunicación educativa, educación para 

la comunicación, como obligatorias y optativas, es el caso de la Fes Acatlán, que 

tiene el área de preespecialidad en Investigación y Comunicación Educativa. En el 

ámbito del posgrado está el Instituto Latinoamericano de la Comunicación Educativa 

que inicia con la Especialidad en Comunicación Educativa en 1970, luego la 

Maestría en Tecnología Educativa en 1980; posteriormente, la especialidad en 

Comunicación y Tecnologías Educativas en 1988; en 2001 la Maestría en 

Comunicación y Tecnologías Educativas, y en 2017, el doctorado en Innovación, 

Comunicación y Tecnología Educativa.  

Este Instituto es un punto de referencia del trabajo entre países latinoamericanos e 

iberoamericanos, sobre la comunicación educativa, ya que proporcionan no sólo 

estudios de posgrado, sino también muchos cursos y talleres sobre el tema y, 

además, una diversidad de publicaciones en el área.  

2.1.5.2 Desarrollo de las competencias comunicativas.  

La última corriente que quiero destacar es la formación hacia la comunicación en 

tanto su uso en situaciones comunicativas, ya sea dentro del aula o fuera de ella. El 

campo que da origen a la discusión sobre la noción de competencia y, en específico 

la comunicativa, es la lingüística, en ella figuran Martinet que en los años cincuenta 
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establece como función principal del lenguaje la comunicación; también el filósofo 

Austin en 1962 define al lenguaje por lo que permite hacer “decir” que equivale 

siempre a hacer, son actos de habla;  asimismo, con los planteamiento de Chomsky 

(1965) que formula la noción de competencia lingüística en tanto el conocimiento 

que el hablante/oyente tiene de su lengua. Aquí se conjunta lenguaje y actuación. 

Pero el primero que presenta una definición de competencia comunicativa fue 

Hymes en 1966 (Pedroza, 2006), como aquel saber en el uso de la lengua. 

Posteriormente esta noción se traslada al ámbito educativo y en 1994, Daniel 

Cassany plantea la relación entre las habilidades lingüísticas y los problemas 

prácticos del aula. Busca el desarrollo del lenguaje en aulas multiculturales en 

España y Europa. Él, siguiendo la línea de la lingüística, refiere a las habilidades 

lingüísticas como instrumento de comunicación, específicamente leer y escribir. Por 

otra parte, en la línea de la competencia comunicativa tenemos a Carlos Lomas 

(1993, 2002) quien formula un estudio de lo que se dice y hace en el aula. Ante esto, 

plantea a las competencias comunicativas que, en tanto habilidades comunicativas, 

no sólo se desarrollan en la lecto-escritura, sino también en el habla y la escucha. 

Así el aula es un espacio de conversación y diálogo; es un escenario comunicativo. 

Por lo tanto, las habilidades comunicativas son: hablar y escuchar, leer y escribir, 

con el fin de entender y expresarse. El aula, se transforma en un espacio donde se 

desarrollan los actos de habla y la comunicación. Esta línea de pensamiento ha 

permeado los diseños curriculares en el área del Lenguaje desde las competencias, 

en los diferentes niveles educativos, incluso a nivel universitario.  

Sin embargo, considero que hay una confusión porque se habla de habilidades 

como similar al de competencias, pero lingüísticas vistas como comunicativas. Sería 

importante, diferenciar entre habilidades y competencias lingüísticas, es decir como 

aptitudes para la expresión y la información, de las habilidades y competencias 

comunicativas, en tanto las posibilidades de actuación comunicativa donde se 

dialoga, entiende, acuerda, negocia y comprende. Esta diferencia permitiría trabajar 

en las aulas ambos desarrollos en beneficio de los alumnos. Ya en el siglo XXI, en 

los diferentes niveles educativos y también en universidad y en las licenciaturas en 
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Comunicación, se diseñaron asignaturas de competencias comunicativas por 

ejemplo están los trabajos de Beltrán, 2005; Hofstadt, 2003; Niño, 2007).  

Para concluir con este apartado del capítulo 2 podemos decir que desde que inició 

la preocupación y la reflexión por la comunicación y se le vinculó con la educación, 

la escuela, la pedagogía y la didáctica, siempre han sido dos líneas de investigación 

y desarrollo que han caminado de la mano. Comunicación y educación o educación 

y comunicación, son un binomio inseparable, aunque en sus relaciones ha habido 

diferentes perspectivas que se han construido.  

Sin embargo, en el nivel universitario en las licenciaturas en Comunicación en 

México, ha sido un área descuidada. Se le ha puesto muy poca atención a la 

didáctica, evidenciado con los pocos estudios, artículos, investigaciones que hay al 

respecto. Esto es la oportunidad de este trabajo.  

La didáctica en tanto disciplina práctica y aplicada y la comunicación, también en su 

vertiente aplicada y metodológica, requieren una manera de concebir, proceder y 

atender a las diversas problemáticas que en su área se presentan. Para ello debe 

actuar con estrategia, de forma que su proceder, sus decisiones estén enmarcadas 

en los contextos en los que se realizan, proyectando los futuribles que se puedan 

construir. Por ello, el siguiente apartado tratará de la estrategia y el desarrollo del 

pensamiento estratégico. 

2.2 Estrategia y Pensamiento Estratégico. 

En este apartado trataremos el concepto de estrategia, recuperando sus distintas 

facetas, de manera que lo vinculemos con el pensamiento y con ello podamos definir 

lo que entendemos por pensamiento estratégico y llegar a delinear un perfil de un 

pensador estratégico y aterrizar con el concepto de estrategar; concluiremos con la 

vinculación que hay entre estrategia y educación.  

2.2.1 Conceptualización de la estrategia.  

Si nos asomamos a los textos sobre estrategias tanto impresos como virtuales, 

encontramos que hay una diversidad de definiciones de ella. Es un término 

equívoco, pero que ha tenido su historia y conceptualización.  
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Primero Rafael Alberto Pérez González en su texto Estrategias de Comunicación y 

posteriormente junto con Sandra Massoni (2009) en el texto Hacia una Teoría 

General de la Estrategia, realizan todo un recuento de esta conceptualización e 

historicidad de los cuales tomaremos elementos para hablar sobre la estrategia.  

La historia del concepto y utilización de la estrategia tiene XXV siglos de desarrollo, 

el cual se puede organizar en tres grandes paradigmas: primero, el militar (siglo V 

a. C. iniciando en Grecia y China, donde el concepto central es de conducción y 

liderazgo; permanece hasta el siglo XX, donde hay un desplazamiento de lo militar 

a lo civil y social. El núcleo es la estrategia como ciencia del conflicto. 

Segundo paradigma, el científico-matemático (década de los 1940-1950 a nuestros 

días, aquí se vincula estrategia, teoría de juegos y teoría de la decisión; a la 

estrategia se la ubica en el campo de la decisión en tanto conjunto de tácticas; la 

estrategia es el conjunto de decisiones preparadas de antemano con un fin. 

El tercero, el económico-managerial (que va de 1954 a 2001 y en la cual se 

consideran tres fases en el uso de la estrategia en el managment: primera, 

preestratégica de 1901-1954, donde no hay estrategia y sí un marcado carácter 

operacional y jerárquico de las empresas.  Segunda, la revolución estratégica de 

1954 al 2001, donde la estrategia irrumpe el mundo económico y social y ella es 

quien condiciona las estructuras y acciones de las empresas. Tercera, críticas, re-

fundaciones, re-conceptualizaciones ante el fracaso del paradigma porque se aleja 

del comportamiento real de los seres humanos; prevalece la planeación por encima 

de la estrategia. 

En el año 2001 Rafael Alberto Pérez en su texto Estrategias de Comunicación 

plantea por escrito la refundación de la teoría estratégica, desde estos principios: 

recuperar al ser humano; concebir la estrategia como ciencia de la relación y la 

articulación social; ponerse en el lugar del otro y dar así a la estrategia una 

orientación dialogante, negociadora, cooperativa y consensual; añadir a los factores 

económicos lo relacional e intangible; cambiar de reglas fijas y cerradas a 

hermenéuticas y flexibles. De este planteamiento hace eco y se inicia la 

organización de Encuentros y Foros sobre esta temática, además la producción 
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intelectual sobre este asunto empieza a crecer.  En 2009 Rafael Alberto Pérez y 

Sandra Massoni, publican su texto Hacia una teoría general de la estrategia, donde 

se formaliza por escrito este giro en la conceptualización de la estrategia. Reconoce 

Rafael Alberto que es a partir del 2011 (Pérez, 2012, p. 7) que hay un “giro 

estratégico” el cual vincula estrategia y comunicación y el paradigma es el paso de 

ser una ciencia del conflicto a una ciencia de la articulación, donde la comunicación 

es el motor de cambio social y debe surgir de los mismos grupos (Massoni, 1990). 

La secuencia de esta vinculación entre comunicación y estrategia inicia con la 

publicidad, luego se traslada a las relaciones públicas, y posteriormente, comienza 

a profundizar y consolidarse con una construcción teórica-científica, tanto en la 

estrategia como en la comunicación, además de una convergencia empírica. A partir 

de los noventas, surge literatura centrada en la comunicación estratégica y 

estrategias de comunicación, donde se aplica a diferentes ámbitos: comunicación 

organizacional, política, educación, etc.  

Como notamos, el desarrollo histórico de la estrategia y su teoría es amplio y 

cambiante, lo que no permite hablar de una definición de estrategia, sino de una 

caracterización de la misma que nos lleva a concebirla y utilizarla en la vida diaria; 

en este sentido Rafael Alberto Pérez (2006, págs. 139-165) nos propone ocho 

dimensiones para conceptualizar la estrategia (recuperando las 5 formuladas por 

Mintzberg y Quinn (1992), también de Arnold Hax quien en 1994 eleva a 6) ellas 

son: anticipación, decisión, método, posición, marco de referencia, perspectiva, 

discurso y relación con el entorno.   

Así, la nueva teoría de la estrategia da un vuelco completo y plantea siete cambios 

con 7 nuevas visiones, lo cual nos permitirá entender lo que es la estrategia: 

complejidad, relacionalidad, innovación y significación, ciencia de la articulación, 

centrada en la comunicación (lo que implica el cambio en la mirada), además de su 

construcción en un mundo fluido, complejo, multidimensional y caótico; y la 

generación de modelos en diversas áreas antropológicas y comunicológicas. 

(cambio en la ejecución).  
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Entonces, la estrategia es “la disciplina que nos ayuda a articularnos socialmente… 

es la disciplina que asiste a hombre y mujeres de acción a reconfigurar la trama 

relacional y el patrón de conectividad de su vida… eligiendo aquella ruta conductual 

que supuestamente mejor le conduzca  y le ayuda a alcanzar el futurible que desea, 

teniendo en cuenta la intervención real o potencial de otras fuerzas, seres o sistema 

que pueden influir positiva o negativamente en su resultado” (Rafael Alberto Pérez, 

2013).   

2.2.2 El pensamiento estratégico y el pensador estratégico 

Rafael Alberto Pérez (2005) nos plantea que la estrategia es una cualidad humana 

y que el hombre es el “gran protagonista” de ella, porque ésta trata de “cómo los 

hombres se relacionan y al hacerlo pactan, se enfrentan, coordinan y cooperan entre 

sí”. Por ello, recuperamos el concepto de estrategar, propuesto por Rafael Alberto 

(2005, 2018) entendido como la capacidad humana para pensar estratégicamente, 

pero ¿qué es e implica pensar estratégicamente?  

En tanto cualidad humana requiere, por una parte, de una estructura y funcionalidad; 

es decir, es capacidad y también pensamiento. Es soporte como posibilidad de 

hacer algo y además es fluidez en la construcción de ideas que llevan a traducirlo a 

lenguaje y a acción. Además, implica estrecha vinculación con la afectividad del 

sujeto. Como lo plantean Cardona y Macías (2007), es una cualidad que está en el 

pensar y en el sentir, es cognición y afecto.  

Estrategar, en tanto cognición, es una capacidad de relación con el entorno; es la 

posibilidad de intervenir en él, procurando la solución de situaciones-problema, la 

innovación, para ello requiere tener como antecedente el razonamiento lógico o 

comprensión, la ubicación espacio temporal, la expresión oral y escrita, además de 

la socialización (cabe agregar que se dan por sentadas la percepción, atención y 

memoria), de manera que el análisis e interpretación crítica y evaluativa de la 

situación problema lleve a la generación creativa de alternativas de solución 

previendo sus posibles consecuencias, pero proyectando los futuribles; asimismo 

requiere llevar a cabo la elección sopesando circunstancias y recursos, buscando 

reconocer el proceso, sus errores y corregir para redireccionar. Es decir, que en 
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tanto cognición requiere la participación del pensamiento crítico, creativo, resolutivo 

y ejecutivo (Román, 2005).  La capacidad electivo estratégica, según Rafael Alberto 

(citado por Cardona y Macías, 2007) es aquella que nos permite resolver los 

conflictos/oportunidades eligiendo entre alternativas de acción, tomando en cuenta 

personas, fuerzas y sistemas que con su intervención pueden modificar el resultado 

que se busca alcanzar. Este desarrollo cognitivo de la estrategia está emparentado 

con un concepto llamado Funciones ejecutivas (Luria, Goldberg, 2015; Moraine, 

2014.En tanto las habilidades de relación con los demás, identificación de 

debilidades y fortalezas, autonomía y autorresponsabilidad, visión previa, 

motivación, análisis y síntesis, ritmo y rutina de trabajo); asimismo, se vincula con 

el concepto Inteligencia Ejecutiva (Marina, 2014; Ander-Egg, 1998; De Sánchez, 

2003, el cual está referida a la inteligencia práctica en el sentido de saber concretar 

ideas, contextualmente, organizar y aprovechar el tiempo, reaccionar frente a 

nuevas situaciones y rapidez en la respuestas, control emocional y capacidad de 

negociar soluciones, creatividad para dar solución a problemas concretos, tomar 

decisiones, aceptar riesgos, motivarse a sí mismo, dar participación y delegar).  

Estrategar en tanto afectividad, implica el reconocimiento de las emociones, 

sentimientos y afectos que se generan en el sujeto cuando realiza las acciones 

cognitivas de autorelación y de vinculación con los demás sujetos y con el entorno 

mismo; además, sus motivaciones, actitudes, comportamientos que suscitan en él, 

todo esto con una tonalidad valoral que permea sus pensamientos, discursos y 

acciones. 

Estrategar, en tanto pensamiento estratégico, que construye flujos de ideas para 

dar significado y sentido a los propios pensamientos y acciones que se ponen en 

juego al enfrentarse a situaciones-problema de diversa índole, busca resolverlas y 

llevarlas a cabo, bajo rutas de comportamientos que estará evaluando 

constantemente en función de los propósitos, objetivos y metas.  

La idea de pensamiento estratégico proviene de Henry Mintzberg (1996), quien es 

líder en el campo de la gestión estratégica. Al pensamiento estratégico se le ha 

definido de diversas maneras, tanto en el campo de la administración y la 
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mercadotecnia, como en el ámbito social y humano; entre algunas definiciones 

recuperamos las siguientes: “combinación de métodos analíticos y elasticidad 

mental usados para obtener ventajas competitivas” (Wesley, 1996), “Es un 

pensamiento individual que incluye la aplicación de un juicio basado en la 

experiencia para determinar direcciones futuras” (Morrisey, 2006); “es un proceso 

reflexivo que determina la intención y el perfil estratégico de lo que se quiere llegar 

a ser, es el pensamiento estratégico quien determina la estrategia y el futuro y 

establece las bases a partir de las cuales se determinarán las decisiones de 

planeación” (Olay, 2018); “es el recurso para conseguir lo que uno quiere” (Krell, 

2019); es el instrumento que permite llegar a asociar de forma óptima la acción con 

la producción… supone plantear de forma anticipada situaciones para establecer 

criterios de valor sobre diferentes alternativas de acción y ponerlos en relación con 

los resultados posibles” (Herrero y Pinedo, 2005); “es un proceso de razonamiento 

aplicado a situaciones o problemas complejos con miras a lograr un objetivo” 

(Montoya, 2019); “es una capacidad que se desarrolla en la práctica… es un estilo 

de pensamiento que acepta riesgos, anticipa supuestos que ayuden a establecer un 

criterio de valor sobre alternativas y evaluarlos sobre los resultados para realizar un 

mejor análisis de resultados” (Castañeda, 2001); “El pensamiento estratégico es 

una metodología de acción y exige un trabajo de voluntad consciente” (Fabio 

Gallego, 2015).  

Con base en tales conceptos, definiré al Pensamiento Estratégico como un estilo de 

pensamiento que, como proceso de reflexión, razonamiento aplicado y 

conocimiento práctico, busca anticipar alternativas de forma analítica y crítica, que 

sirvan de base para la toma de decisiones pertinentes y la ejecución de las mismas, 

situándose contextualmente en el entorno.  

De esta manera se vinculan en la acción anticipada y aplicada tanto el pensamiento 

como la capacidad y la afectividad, de forma que logren una manera de ser 

estratégico.  

La intención es que el individuo adopte el pensamiento estratégico como forma de 

vida, de manera que puedan entender cómo toma decisiones para interactuar, 
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donde al hacerlo pacta, se enfrenta, coordina y cooperan con otros. Este 

pensamiento estratégico se aplica para situaciones relevantes donde están 

implicados otros con sus condiciones y con sus propias metas y objetivos. Estos 

otros reaccionan ante las acciones estratégicas, poniendo en marcha procesos 

cognitivos de vigilancia del entorno, anticipativos, adaptativos, interpretativos, 

imaginativos, prospectivos, evaluadores, electivos y volitivos- resolutores.  (Rafael 

Alberto Pérez, citado por Cardona y Macías, 2007, p. 78).  

Este tipo de pensamiento tiene varias características, las cuales plantea Mintzberg, 

Chandler y Ahlstrand (1996):  

a. Tiende a interpretar el entorno donde se desarrolla, para aprovechar la mejor 

combinación de recursos existentes en función de los objetivos. 

b. Es interactivo, dinámico, flexible en la interiorización de nueva información 

del entorno, respondiendo a ella, redefiniendo estrategias y procesos de 

actuación y sus necesidades.  

c. Requiere experimentación e innovación, porque rompe esquemas para 

desarrollar soluciones creativas a diversos problemas.  

d. Implica un alto potencial metacognitivo que le ayude a evaluar de forma 

constante los procesos y estrategias planteadas, detectar errores y 

reformular procesos para obtener y optimizar resultados.  

e. Procura la integración entre sentidos: intuición, razón, generando alternativas 

de pensamiento.  

Además, es reflexivo, evaluativo, analítico, sintético, realista, crítico, directivo, 

argumentativo, intuitivo, lógico, observador, motivacional, imaginativo.  

Hay varios enfoques del pensamiento estratégico (Sojo, 2016) que nos muestran la 

forma en cómo se vinculan los elementos que lo componen y lo que le da una 

dirección específica:  

a. Estrategia contra recursos, donde la estrategia se define en función de los 

recursos que se poseen. 
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b. Centralizado-descentralizado, cuando el foco se ubica en uno de los 

componentes; por ejemplo, profesor, alumno, jefe, empleados, etc.  

c. Competitividad, uno contra otro, donde uno gana y el otro pierde.  

d. Participativo, donde cooperativamente deciden.  

e. Holístico: donde integrados los componentes participan de la fase de 

reflexión, análisis, decisión y ejecución.  

Este pensamiento estratégico tiene un proceso que va de (Pirela, 1996; Herrero y 

Pinedo, 2005; Cardona y Macías, 2007; Olay,2018; Castañeda, 2001): 

a. Diseñar los propósitos, objetivos y metas, de manera que sepamos a dónde 

queremos llegar.  

b. Reflexión de conceptos claves al inicio del proceso a partir de la recepción de 

información y el análisis del problema y de las relaciones presente-futuro, con 

el fin de que sepamos dónde estamos, qué tenemos y qué expectativas se 

generarán. Esto implica definir en términos operativos el problema con base en 

la información disponible, de manera que oriente a la toma de decisiones y que 

permita crear y aplicar la evaluación. A esta fase le llama Domínguez, 

percepción. 

c. Formulación de alternativas y toma de decisiones estratégicas, para saber cómo 

llegamos a la situación y la resolvemos, lo que conlleva el generar y gestionar 

las estrategias. Asimismo, evaluando los recursos posibles y emplearlos de 

forma adecuada con eficacia y eficiencia (tomando en cuenta la ambigüedad del 

entorno, la consciencia del tiempo y espacios; valorar los sentimientos y 

afectividad que se genera y producirá en la ejecución. Esta es la fase de 

comprensión, según Domínguez.  

d. evaluación de las decisiones, ejecución o puesta en práctica, donde también se 

evalúa, corrige y redireccionar el rumbo; además se toman en cuenta los planes 

de contingencia a llevar a cabo. Asimismo, para optimizar las decisiones y su 

puesta en práctica se debe mirar a futuro con decisiones en plazos, para 

anticipar los resultados de las alternativas, calcular riesgos y probabilidades de 

éxito. Esta fase es de racionamiento, según Domínguez.  
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El pensamiento estratégico requiere que los estrategas tengan un perfil idóneo para 

realizarse, el cual implica estos indicadores (Cardona y Macías, 2007; Pirela, 1996; 

Herrero y Pinedo, 2005): 

a. Adaptar su visión del mundo a las oportunidades y circunstancias que se le 

presenten. 

b. Tener un pensamiento sistémico. 

c. Conecta sus acciones diarias con sus objetivos a largo plazo. 

d. Comprende cuando hacer evolucionar sus estrategias en función de los 

cambios del entorno.  

e. Ve el mundo diferente, desde su óptica personal. 

f. Deberá ser flexible para experimentar nuevas rutas. 

g. Ser hábil en la creación de escenarios posibles que le clarifiquen las 

decisiones gracias a su aproximación a los otros y al mundo. 

h. Deberá ser rápido para reaccionar ante las contingencias. 

i. Deberá iniciar una acción una vez que tenga claridad sobre sus opciones 

reales.  

j. Deberá ejercitar su imaginación para suponer los efectos de las acciones 

presentes y su responsabilidad en ellos.  

k. Se requiere un sujeto sensible, creativo, responsable, capaz de tomar 

decisiones, ejecutar acciones y conocer lo que implican éstas en el presente 

y el futuro.  

l. Es un conocedor del mundo cambiante, complejo, recursivo, múltiple en 

interconexiones y posibilidades. 

m. Desarrolla un potencial metacognitivo y autorregulador 

n. Es relacional e integrador.   

o. Usa información de todos los ámbitos posibles. 

p. Supone el futuro para de ahí crear el presente tomando decisiones y acciones 

que detonen en consecuencias en diversos tiempos.  

q. Debe tener pautas y métodos de análisis de información que lo lleven a 

completar los escenarios posibles para tomar decisiones, sopesando el 

escenario más conveniente y anticipar las consecuencias de su elección.  
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r. Deberá liberarse de prejuicios, estereotipos sociales o valores culturales de 

manera que no obstaculicen su toma de decisiones para el cumplimiento de 

sus objetivos.  

s. Deberá aprender a mirar el mundo con perspectivas amplias y ser reflexivo 

ante ellas.  

t. Tendrá que conocer su circunstancia y limitaciones como observador para 

integrar esas variables en su predicción de escenarios y toma de decisiones.  

u. Deberá entender que el centro de la estrategia es la articulación entre 

conflicto y consenso, abordando los problemas por la vía de la confrontación 

o la cooperación. 

v. Debe aprender a trabajar con la información: discriminarla, jerarquizarla y 

localizar datos relevantes de una situación problemática, para poderla 

replantear en otros términos y encontrar soluciones viables.  

w. Debe estar inconforme con las rutinas que han prevalecido por largo tiempo. 

x. Debe enfrentarse a situaciones y problemas, de manera que tenga 

oportunidad de crecer.  

y. Propiciar la discusión sobre los problemas.  

z. Diversificar fuentes de información. 

aa. Formular preguntas fundamentales ante los problemas. 

bb. Pensar en varias aproximaciones creativos al mismo asunto 

cc. Observar los problemas desde múltiples ángulos antes de decidir.  

dd. Mantenerse receptivo ante las ideas de los otros.  

En síntesis, este perfil contiene indicadores cognitivos, afectivos, procedimentales 

y actuacionales, que buscan que estrategar sea una forma y un estilo de vida.  

 

2.2.3 La estrategia y su relación con la pedagogía y la didáctica.  

2.2.3.1 El paradigma constructivista estratégico. 

Hay toda una línea de desarrollo desde el constructivismo aplicado a la educación, 

el cual tiene su origen en los años 60 y 70 dentro de la corriente cognitiva. Se basa 
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en algunos principios del procesamiento humano de la información, pero 

centrándose en el sujeto que aprende, en su proceso cognitivo y representacional. 

Autores representativos son: Flavell, Browns, Wellman, Paris, Schraew.  

El primer desarrollo se dio en los estudios sobre la memoria y la metamemoria, es 

decir, estrategias para recordar información, posteriormente se incidió sobre las 

estrategias para agrupar, subrayar, detectar ideas relevantes, resumir. Estuvo 

centrado en el desarrollo de estrategias para la cognición, donde el niño primero no 

conoce la estrategia, luego ya la conoce, pero no la aplica, tercero la conoce y la 

aplica, pero con guía del docente y cuarto, la usa de manera madura, flexible y 

espontanea. En este sentido, Hernández y Díaz Barriga (2002) definen a las 

estrategias como procedimientos que un estudiante emplea de forma consciente, 

controlada e intencional como instrumentos flexibles para aprender y solucionar 

problemas académicos.  

Las estrategias en el ámbito académico están necesariamente vinculadas con los 

contenidos declarativos, procedimentales y condicionales. Es decir, las estrategias 

sirven para aprender contenidos.  

Un segundo desarrollo es el énfasis en las estrategias metacognitivas y de 

autorregulación de la conducta de aprendizaje. En ella, un personaje clave es Pozo 

(1990) quien establece una clasificación de estrategias:  

a. Por la meta perseguida por el aprendizaje: de repaso, de organización, de 

elaboración de información.  

b. De acuerdo a la función cognitiva a la que se atiende: adquisición 

interpretación, análisis, comprensión, comunicación. 

c. Estrategias de apoyo o motivacionales: de administración de recursos 

externos, de control ambiental.  

Un tercer desarrollo se da a partir de cuatro cambios en el enfoque cognitivo que 

permite entender las estrategias en su situación actual (Hernández, 2006): 

1. El desarrollo de las investigaciones sobre expertos y novatos en diferentes 

áreas de conocimiento.  
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2. La inclusión de referentes teóricos de la metacognición y la autorregulación, 

lo que permite que las estrategias sean flexibles, razonadas y conscientes.  

3. El reconocimiento de lo motivacional y contextual en la actividad estratégica 

4. La influencia de la postura sociocultural de Lev Vygostki, que permite 

entender a las estrategias que se aplican en forma situada, con el uso de 

instrumentos mediadores y recursos que se aprenden en interacción con 

otros.  

Estos cambios permitieron un desplazamiento de las competencias de los 

contenidos a los sujetos, aunque siempre vinculados a los primeros. Las metas 

educativas de este paradigma cognitivo estratégico son el aprender a aprender y la 

trasversalidad de las estrategias. Aquí el aprendizaje se concibe como orientado a 

metas, es estratégico y constructivista. El papel del maestro es de mediador entre 

las estrategias que enseña y las que el alumno aprende, además enseña a 

desarrollar conductas estratégicas. Al alumno se le concibe como un agente activo, 

estratégico, reflexivo y autorregulado. Las propuestas para la enseñanza son 

primero enseñanza de estrategias con entrenamiento ciego, es decir sin contenidos. 

Segundo, entrenamiento informado con autorregulación o enseñanza 

metacognitiva; el uso de técnicas de transferencia; asimismo, el desarrollo de la 

enseñanza adjunta (cursos extras para enseñar estrategias) y la infusionada, es 

decir asociada a cursos específicos. 

2.2.3.2. El docente como estratega 

Esta línea de desarrollo la plantea Carles Monereo Font (1994,1997, 2007, 2014), 

es un pedagogo que ha incursionado en el ámbito de las estrategias de enseñanza 

y aprendizaje y en el papel del docente como estratega.  

El autor parte del paso de las técnicas de estudio a las estrategias de enseñanza -

aprendizaje, diferenciándolas de las habilidades, procedimientos, técnicas, 

métodos, algoritmos y heurísticos. Plantea que las estrategias son la toma de 

decisiones en condiciones específicas ya sea en un contexto determinado y en la 

relación con los contenidos disciplinares. Asimismo, curricularmente inserta las 

estrategias de aprendizaje en la mejora del conocimiento declarativo y 
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procedimental, además de aumentar la conciencia del alumno sobre las 

operaciones y decisiones mentales que realiza cuando aprende un contenido o 

resuelve una tarea.  

Trabaja el análisis de los factores que intervienen en la enseñanza-aprendizaje de 

estrategias en el aula, los cuales pueden ser personales (percepción e interés); los 

relativos a la tarea (interpretación de la misma, habilidades y conocimientos que 

demanda, nivel de complejidad). Asimismo, aborda el problema de la evaluación de 

las estrategias de aprendizaje de los alumnos, en tanto su actuación estratégica, 

como la adquisición de conocimientos declarativos, procedimentales y 

condicionales o estratégicos.  

Con respecto al profesor como estratega, plantea que es necesario que se forme 

en esta manera de trabajar los contenidos en el aula y para ello debe aprender a 

plantearse un propósito y objetivos a lograr, además dominar los contenidos 

conceptuales, procedimentales, actitudinales y condicionales, activarlos y regularlos 

para lograr el objetivo. El maestro debe aprender las estrategias para después 

enseñarlas a los alumnos. Para ello, el profesor debe modelar la estrategia, es decir 

primero explicar cómo la realiza él y luego que el alumno la repita, la practique para 

que la domine y pueda trasladarla. Hay dos tipos de estrategias que el docente 

puede trabajar: independiente del contenido y para enseñar contenidos.  

Formula que existen tres métodos para enseñar estrategias: el alumno toma 

conciencia, analiza y modifica el proceso de decisión para aprender algo, usa los 

procedimientos de explicitación en voz alta. Segundo, examina el contexto de lo 

simple a lo complejo. Tercero, el alumno personaliza la estrategia y la adapta.  

El objetivo de la estrategia es que el alumno consolide, automatice y transfiera las 

estrategias de un conocimiento a otro.  

¿Qué es lo que mueve en el ámbito pedagógico-didáctico a incorporar el paradigma 

estratégico? principalmente es el cambio cognitivo que se ha dado en la sociedad y 

en el ámbito de la psicología y otras ciencias aledañas. Primero por el nivel de 

consciencia y complejidad y perspectiva que se tiene en la ciencia actual. Hay un 
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redireccionamiento hacia el conocimiento estratégico centrado en el procedimiento. 

El cambio conceptual hace entender el procedimental. Precisamente, la estrategia 

está centrada en el procedimiento, en la ruta conductual que se sigue para la toma 

de decisiones y la actuación planificada; por ello, es indispensable que el profesor 

reconozca sus estrategias en tanto procedimientos, para que los reconstruya y así 

pueda enseñarlos a los alumnos de manera que ellos las apropien y las practiquen 

y, entonces, las tengan como repertorio que pueden usar en situaciones 

determinadas. El aprendizaje del procedimiento va de lo simple a lo complejo.  

El método que Monereo plantea ante una situación problema a la que se enfrenta 

un alumno, es que primero elabore un plan de acción donde se simulen decisiones 

futuras; verificado el plan inicia operaciones de aprendizaje, modificando sus 

decisiones en función de los cambios del contexto.  

Refiere que el estatus epistemológico del conocimiento estratégico está en saber 

cuándo y porqué actuar, activando esquemas que vincule conocimientos con la 

situación, que sepa leer las condiciones circunstanciales del contexto y que 

seleccione las relevantes para conseguir la meta. La práctica de la estrategia llevará 

al alumno a ser experto en un área determinada, pero cuando entra a otra área 

desconocida será un iniciado que deberá ser ayudado por expertos para que pueda 

desarrollarse.  

De estos desarrollos en las ciencias cognitivas, la psicopedagogía y la pedagogía 

se dio una explosión de textos y manuales que tratan sobre estrategias de 

enseñanza y aprendizaje, las cuales se presentan como propuestas 

procedimentales para que el profesor las tenga como referentes y las pueda utilizar 

en el momento en que decida. Todas ellas vinculan contenidos-estrategias, algunos 

ejemplos son: Contreras Gutiérrez, O.  y Del Bosque Fuentes, A.E., 2004; Quesada, 

R. 2001; González Ornelas, V. 2001; Negrete Fuentes, J.A., 2007; Díaz Barriga 

Arceo, F. y Hernández Rojas, G., 1998; Estévez Nénninger, E.H., 2002; Eggen, P.D. 

y Kauchak, D.P., 1999. 

Este el único texto localizado que refiere al docente como estratega; no encontré 

textos que refirieran al alumno como estratega, no existe algún texto de didáctica 
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estratégica.  Encuentro varias situaciones en esta propuesta de Monereo. Aunque 

su concepción de estrategia en el ámbito pedagógico-didáctico es muy actual, sin 

embargo, parte del principio de que el profesor debe aprender las estrategias, luego 

enseñarlas y explicarlas para que el alumno las adquiera, las imite, las aplique y las 

reformule. Si entendemos que el pensamiento estratégico construye la estrategia 

dependiendo del problema y del contexto, entonces no hay un manual de 

estrategias a aprender. Segundo, la visión de la estrategia está aplicada al caso del 

aprendizaje de contenidos y su posible aplicación en condiciones de simulación; no 

se remiten al contexto para de ahí ubicar los problemas y plantear las soluciones. 

Tercero, la estrategia está centrada en el procedimiento, es decir, la podemos 

analogar con la estrategia en el managment; con base en el objetivo, se hace la 

planeación y al ir ejecutando el procedimiento, se reorientan las tácticas para lograr 

dicho objetivo.  

 

2.2.3.3 El pensamiento estratégico en el ámbito universitario en Comunicación 

En esta línea se dan dos entradas: una por la gestión, la gerencia y la organización 

de universidades, de la cual hay una variedad de documentos en internet y, la que 

a nosotros nos interesa, la formación del pensamiento estratégico en los alumnos 

universitarios, en especial en las licenciaturas en Comunicación. (Una búsqueda en 

internet nos da 44 mil documentos en este asunto, pero la búsqueda sugerida está 

en 18 documentos, de los cuales algunos refieren a la Comunicometodología, al 

Centro Avanzado de Comunicación, A.C. (Cadec), a la Ingeniería Social en 

Comunicación y a esta formación en Colombia. En Facebook, existen varios grupos 

sobre Comunicación Estratégica, desde los cuales se reflexiona o publicita este tipo 

de comunicación. Como se nota, hay pocos documentos sobre el tema, de ahí su 

relevancia.  

Es muy importante recuperar la propuesta de la Comuniconomía de Diana Cardona 

y Norma Macías (2007), ya que proponen una nueva manera de estructurar el 

currículum universitario en la Licenciatura en Comunicación en la Universidad 

Intercontinental, donde el planteamiento fue que los alumnos sean estrategas de la 
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Comunicación, a partir de la formación estratégica y la aplicación en el contexto de 

tres modelos de intervención: para la solución de problemas, para la mejora y para 

casos de emergencia. Esto dará como resultado comunicólogos con un 

pensamiento comunicológico estratégico y dialogal con las situaciones problemas y 

con el entorno.  

Asimismo, en el ámbito de la formación universitaria en Comunicación está la 

propuesta de Antonio Roveda Hoyos, de la Universidad Externado de Colombia, 

quien realiza una evaluación de estudiantes de programas profesionales de 

Comunicación y Periodismo en Colombia, entre el 2003 y 2005, y cuyos resultados 

llevan a formular el planteamiento de que, ante las exigencias del mercado, los 

cambios sociales y culturales y la solicitud de los estudiantes de práctica de lo 

aprendido en contextos reales, cosa que en las aulas no se realiza, se construya 

una verdadera “relación dialéctica y simbiótica entre la universidad y la sociedad, un 

diálogo de lógicas y saberes que se construyan, dinamicen y retroalimenten” 

(Roveda, 2007).  

Así, la formación debe ser comprendida como la capacidad de interpretación, 

interacción y transformación de nuestras realidades, donde la comunicación sea un 

eje transversal de la cultura y sus dinámicas propias. Por ello, hay que repensar la 

formación en comunicación desde pedagogías y procesos que formen en esos tres 

conceptos. Formar un comunicador que piense la realidad como múltiple, que la 

problematice, la medie e interactúe con ella para mejorarla, pero desde el contexto; 

esto es una formación por competencias. Ésta tendrá como núcleo el pensamiento 

estratégico y su metodología será el trabajo por núcleos problemáticos, con un 

currículum integrado, donde la interpretación y resolución de problemas sea un 

campo de implicación del aula en el contexto.  

Por supuesto, también en el ámbito de la formación universitaria, pero en posgrado, 

está nuestro doctorado en Comunicación y Pensamiento Estratégico, el cual busca 

generar doctores que apliquen sus métodos y modelos a las áreas de la vida social 

sobre las que investigan, bajo el constructo teórico de la Comunicología Posible y 
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las metodologías de la Ingeniería Social en Comunicación, la 

Comunocometodología y la Comuniconomía.  

Desde un punto de vista crítico, la formación del comunicólogo en el ámbito del 

pensamiento estratégico es poco conocida o no se le ha tomado con seriedad; aquí 

sería importante hacer un ejercicio de investigación para corroborarlo con datos 

empíricos.  

 

2.3 El sistema de comunicación interpersonal e intersubjetivo.  

2.3.1 Concepto de Comunicación. 

El concepto de comunicación, plantea Galindo viene del latín COMMUNICARE que 

significa impartir, difundir, intercambiar, compartir, poner en común; del latín antiguo 

COMOINIS, de communis, común, público, mutuo, participado entre varios. Su raíz 

etimológica viene del indoeuropeo ko-moin-i, común, público, intercambiado 

juntamente, poseído en común; sus componentes léxicos son: el prefijo ko o kom, 

juntamente, el verbo transitivo moi- mei, cambiar, intercambiar. Y el sufijo ionem, 

acción, proceso, resultado o efecto.  

Cabe agregar que Kom, tiene tres significados (Coronado, 1992, p. 36) o usos 

comunes: con, contra, a una con otro. Además, de tres disposiciones anímicas: 

com-pañía (ir juntos en el camino), contra-posición (lucha o enfrentamiento con 

otros) y con-cordancia, actitud social de los que A UNA co-aspiran y colaboran 

comunitariamente en la prosecución de un mismo objetivo. De aquí que la 

comunicación derive en acuerdo, negociación, diálogo, entendimiento, discusión, 

poner en común, de forma que comunitariamente se busque la prosecución de un 

mismo objetivo. Plantearía yo que el concepto tiene tres grandes aplicaciones: en 

tanto comunicación que se realiza a una con el otro (que sería el caso de la 

interpersonal y grupal); la que se realiza junto con el otro, en tanto acuerdo, 

negociación, entendimiento (la comunicación intersubjetiva) y la que se realiza 

desde el conflicto para buscar la solución (para la articulación). 
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2.3.2 El sistema de comunicación desde el enfoque de Manuel Martín Serrano.  

En este apartado conceptualizaremos a la comunicación desde el mismo enfoque 

sistémico que hemos trabajado a lo largo de las páginas anteriores, así la 

comunicación como sistema se entiende como una entidad constituida por su 

organización, diferenciación, interrelación e interdependencia entre sus 

componentes y su entorno. La comunicación es un proceso de relación dialéctica 

entre los componentes que lo conforman, los cuales son: Actores, Expresiones, 

Instrumentos y Representaciones, donde su objeto central de relación es la 

expresión y su medio es la interacción que busca como finalidad el diálogo, la 

negociación, el acuerdo, el entendimiento y la comprensión. Por supuesto, todo ello 

siempre en vinculación con su entorno, con el cual convive y se confronta con los 

sistemas: social, axiológico, cultural y ecológico.  

“Un modelo de la comunicación que se plantea como dialéctico se comprende como 

un sistema finalizado porque, según Serrano (1993:159): 

a. En la comunicación intervienen componentes cuyas relaciones están 

organizadas. 

b. Los componentes de la comunicación son heterogéneos y asumen funciones 

diferenciadas en el proceso comunicativo. 

c. La comunicación humana persigue algún fin. La comunicación entre actores 

humanos aparece como un sistema finalizado, cuyos componentes están 

constreñidos a ocupar las posiciones y cumplir las funciones que les asignan 

los comunicadores.  

Estas características de la comunicación permiten estudiar los intercambios de 

información como procesos que ocurren en el interior de un sistema: el sistema de 

la comunicación”; asimismo, plantean al sistema no como autónomo, sino abierto y 

cerrado a las relaciones con el entorno, lo cual implica las diferentes influencias 

exteriores de otros sistemas no comunicativos. Dichas influencias son las que en 

menor o mayor grado controlan el funcionamiento del sistema de la comunicación. 

Tal control se ejerce sobre todos y cada uno de los componentes, lo que implica a 

su vez, influencias específicas entre los componentes entre sí, con el sistema y con 
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el entorno, ya que el funcionamiento del sistema de la comunicación afecta el 

funcionamiento de los otros sistemas no comunicativos con los que mantiene 

relaciones.  

Un modelo dialéctico de la comunicación implica un conjunto de componentes que 

por su naturaleza están implicados en dicho sistema y en otros, estos componentes 

son, según Manuel Martín Serrano (1993: 161-174): 

a) Actores de la comunicación 

b) Expresiones comunicativas 

c) Representaciones mentales 

d) Instrumentos de comunicación. 

Además, dicho modelo da cuenta de las relaciones que establece con otros 

sistemas que están fuera de él y con los cuales tiene interrelación y éstos son: 

a) El sistema de objetos de referencia de la comunicación, que incluye todo 

aquello a propósito de lo cual cabe comunicar mediante el manejo de datos 

de referencia 

b) Las intervenciones y mediaciones originadas en el sistema social, que 

controla a todos los componentes y al sistema en su conjunto.  

Son actores:  

a) Las personas físicas que en nombre propio o como portavoces o 

representantes de otras personas, grupos o instituciones u organizaciones 

entran en comunicación con otros actores 

b) Las personas físicas por cuya mediación técnica unos actores pueden 

comunicar con otros, siempre que su intervención técnica en el proceso 

comunicativo excluya, incluya o modifique a los datos de referencia 

proporcionados por los otros Actores. Cabe distinguir que los actores de la 

comunicación deben distinguirse de los agentes sociales y de los objetos de 

referencia, ya que los primeros promueven, controlan o ejercen influencia 

sobre los actores de la comunicación, su papel es el de controladores y están 

dentro del sistema social. Los segundos, son aquellos de los que se habla o 
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dice algo, pero su papel es de referencia de la comunicación, también están 

fuera del proceso de la comunicación.  

En este modelo la condición de actor viene referida a la situación de estar 

directamente implicado en la producción, el consumo o la distribución de la 

comunicación. Así, funcionalmente hay dos tipos de actores: 

a. Actores que se sirve de la comunicación, los que son responsables de la 

información que circula en el sistema de la comunicación, o los responsables 

de su consumo 

b. Actores que sirven a la comunicación, es decir aquellos que ponen en 

circulación información elaborada por otros actores y consumida por 

terceros, siempre que su intervención afecte a los datos de referencia que le 

llegan a alter. 

Expresiones 

El concepto de expresión está ligado necesariamente al actor que la produce, esto 

es, cuando un actor se sirve de una materia o sustancia con la intención de producir 

expresiones, modifica tal materia que puede ser orgánica o inorgánica (su propio 

cuerpo, el cuerpo de otro, una cosa de la naturaleza o un objeto fabricado) y esta 

modificación la lleva a cabo aplicando un trabajo expresivo, es decir, la clase de 

operaciones que lleva a cabo Ego con la materia de la sustancia expresiva, cuando 

modifica su estado (Serrano, 1993:14) 

Una sustancia expresiva es la materia informada o cualquier entidad perceptible por 

algún sentido de Alter. Estas sustancias cuando son energizadas son capaces de 

generar señales, es decir de modular las energías que pueden afectar a los sentidos 

de algún ser vivo.   

Una sustancia está informada cuando puede presentar diferencias perceptibles o 

puede adoptar diferentes estados perceptibles y algunas de esas diferencias o de 

esos estados designan algo para alguien. Cada variedad o estado distinto es una 

expresión. Las relaciones que existen entre los distintos estados expresivos y las 

distintas designaciones se denominan articulaciones. Así podemos clasificar las 
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sustancias en expresiones que podrán tener diversas designaciones en función de 

la articulación que planteen.  

a) Sustancias expresivas que proceden de cosas existentes en la naturaleza. 

El hombre asigna a cualquier cosa de la naturaleza funciones expresivas, así 

la cosa natural adquiere un uso en función del cual deviene un objeto para 

un empleo comunicativo.  

b) Sustancias expresivas que son objetos. Un objeto es cualquier producto que 

existe como consecuencia del trabajo del hombre sobre las cosas naturales. 

Como a todo objeto se le asigna un uso, los objetos son necesariamente 

expresivos, al menos de la función que se les asigna. Por eso, hay dos tipos 

de objetos: los producidos precisamente para servir de sustancia a las 

expresiones comunicativas y los producidos para servir a otros usos no 

comunicativos, es decir son bienes y se producen para satisfacer 

necesidades sociales. El bien posee una función designativa, ligada a su uso 

y a su valor. Por ello, casi la mayoría de los objetos se inician usándose en 

la cobertura de las necesidades y después se usan en la comunicación, 

utilizados como vehículo expresivo, de comunicación.  

c) Sustancias expresivas corporales. Aquí nos referimos a las manifestaciones 

del estado biológico del ser vivo y en especial del ser humano, el cual posee 

la capacidad de informar estas respuestas a los cambios del medio ambiente 

y convertirlas en expresiones para comunicarse o incomunicarse con los 

demás. El uso del cuerpo como expresión tiene un uso analógico, que implica 

comportamientos, necesidades y la situación afectiva. Sin embargo, a 

diferencia de los animales, el hombre usa con mayor precisión y con mayor 

riqueza dos órganos que son la mano y la cara. Estos órganos le permiten al 

ser humano establecer muchas articulaciones expresivas.  

Instrumentos 

Los instrumentos de la comunicación son todos los aparatos biológicos o 

tecnológicos que pueden acoplarse con otros aparatos biológicos o tecnológicos 

para obtener la producción, el intercambio y la recepción de señales. Estos 
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instrumentos pueden salvar las distancias físicas y temporales que se dan entre los 

actores. Algunos instrumentos de comunicación además de amplificar las señales 

las pueden traducir a otro sistema energético, esto permite el uso de canales de 

comunicación más rápido y con mayor alcance (Serrano, 1993: 19 y 163). 

Los instrumentos de comunicación se organizan en sistemas de amplificación y de 

traducción de señales, constituidos por un órgano emisor y un canal transmisor y un 

órgano perceptor como mínimo.  

Por su naturaleza los instrumentos están en el sistema comunicativo para servir a 

la comunicación, por ejemplo, los media, ya sean amplificadores o traductores. 

Además, los instrumentos que se sirven de la comunicación, aquellos que para 

funcionar utilizan la información. Aquí el instrumento cumple la función de canal, de 

Emisor o de receptor, controlado por el actor que lo utiliza y programa.  

Representaciones 

Partimos del hecho de que el actor de la comunicación posee la capacidad de 

referirse a los objetos y no sólo de manejarlos, o si se prefiere, el actor es capaz de 

representarse las cosas, los seres y las situaciones como objetos de referencia de 

la interacción comunicativa (Serrano, 1993:20 y 167) 

Así un objeto material o ideal deviene en objeto de referencia (aquello a propósito 

de lo que se comunica) de la comunicación cuando desempeña el siguiente papel 

en la relación entre los actores: 

a) El comportamiento comunicativo de los actores no afecta materialmente al 

objeto. En el acto comunicativo el objeto a propósito del cual se comunica no 

es producido, ni manipulado, ni trasladado, ni transformado, sino sólo es 

designado. Los objetos de referencia ideales o abstractos siempre son 

designados, es su posibilidad, pero los materiales pueden usarse en la 

designación, pero si se modifican o afectan ya no es propio del acto 

comunicativo.  
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b) Existe un repertorio de expresiones que Ego puede seleccionar para indicar 

a ese objeto de referencia, distinguibles de las expresiones que pueden 

seleccionar para referirse a cualquier otro.  

c) El repertorio de expresiones con las que Ego indica la mención del objeto de 

referencias es adecuado para generar la clase de señales que Alter va a 

identificar como preceptos (definido por Serrano, 1993: 19, como aquel que 

se origina en una clase de estimulaciones que concluyen en una 

representación del estado del medio y no inmediata ni necesariamente en 

una acción del Alter sobre el medio) que designan a ese mismo objeto de 

referencia.  

Todo esto nos lleva a decir, tomando como referencia a Serrano, que “la pauta 

expresiva mediante la cual Ego asocia un repertorio de expresiones, a la 

designación de un objeto de referencia; y la pauta perceptiva mediante la cual alter 

asocia un repertorio de perceptos a un objeto de referencia, son modalidades de 

comportamientos que están coordinados por las representaciones. Dichas pautas 

pueden ser instintivas o aprendidas, pero en cualquier caso debe de existir entre 

ellas la correspondencia necesaria para que ambos Actores puedan compartir una 

misma designación” (1993:19) 

Las representaciones que intervienen en la comunicación pueden estar referidas a: 

a) Un estado de alguno de los actores o de su medio 

b) A la representación de una solicitud o de una demanda dirigida al otro 

c) A la representación de la propia situación comunicativa 

d) A la representación de otra representación. 

En síntesis, decimos que la capacidad de comunicar supone la aptitud cognitiva del 

ser vivo para adecuarse a la actividad cognitiva de otro ser vivo. Estos procesos 

cognitivos implican por lo menos aquellos procesos discriminativos que permiten 

diferenciar, por una parte, entre las distintas expresiones, y por otra, entre los 

diferentes perceptos. Por ello la comunicación no es posible sin la participación de 

las representaciones.  
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La representación, en el campo de la comunicación, actúa organizando un conjunto 

de datos de referencia proporcionados por el producto comunicativo en un modelo 

que posee algún sentido para el usuario o los usuarios de esta representación.  

Las representaciones pueden diferenciarse según su uso: 

a) Representaciones que son modelos para la acción. Dan a la información un 

sentido que afecta al comportamiento 

b) Representaciones que son modelos para la cognición. Dan a la información 

un sentido que afecta el conocimiento.  

c) Representaciones que son modelos intencionales. Dan a la información un 

sentido que afecta a los juicios de valor.  

Dice Serrano (1993:168) que es muy cierto que no existe la posibilidad de comunicar 

si el trabajo expresivo de Ego y el trabajo perceptivo de Alter, no están guiados por 

las representaciones. Para Ego la representación permite relacionar la producción 

de determinadas expresiones, con la introducción de determinados datos referidos 

a un objeto de referencia. Para Alter, la representación le permite relacionar la 

asimilación de determinados perceptos con la invocación de un repertorio de datos 

que conciernen a un objeto de referencia. Incluso, cabe afirmar que la comunicación 

se hace ineficaz cuando las representaciones que guía el trabajo expresivo de Ego, 

no se corresponde con la que rige el trabajo perceptivo de alter. En cambio, no es 

cierto que toda representación se elabore necesariamente a partir de la información 

proporcionada por los datos de la comunicación; y ni siguiera es cierto que todas 

las representaciones que intervienen en la misma comunicación se hayan 

completado y hayan adquirido su sentido gracias al intercambio comunicativo.  

En síntesis, la comunicación aporta datos de referencia para que en la comunicación 

se susciten representaciones generales (accionales, cognitivas o intencionales); 

esas representaciones, para que sean eficaces a la hora de identificar los objetos 

de referencia y de pautar la interacción entre los agentes, tiene que ser completa, 

es decir, debe de contener un modelo dotado de sentido.  Cuando la comunicación 

no aporta los datos suficientes para actualizar un modelo o para crearlo, o cuando 

no permite que se les asigne una organización a los datos, otras fuentes de 
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información no comunicativas (obtenidas del conocimiento previo, la reflexión, de la 

observación o de la acción) vienen a aportar con error o acierto, los elementos 

necesarios para que el modelo de representación se cierre.  

Expliquemos ahora el segundo aspecto del modelo dialéctico: la relación que el 

sistema de comunicación mantiene con otros sistemas, principalmente con el 

sistema social y con el de referencia.  

a) Relaciones con el sistema social.  

Por intervención del sistema social sobre el sistema de comunicación se entiende 

toda práctica personal o institucional que afecta alguno de los componentes del 

sistema de comunicación o al sistema en su conjunto.  

Las prácticas que afectan al sistema comunicativo de parte del social son:  

1. Intervenciones que afectan a los actores de la comunicación. Aquellas 

prácticas que determinan la actuación o no actuación de unos u otros actores 

en el proceso comunicativo, entre ellas la coacción y la persuasión.  

2. Intervenciones que afectan a los instrumentos de la comunicación. Aquellas 

prácticas que determinan el empleo o no de unos u otros media, entre ellas 

la apropiación de los media por personas o entidades públicas, estatales o 

privadas.  

3. Intervenciones que afectan a las expresiones de la comunicación. Aquellas 

prácticas que determinan el empleo o no de unas u otras expresiones, entre 

ellas el silenciamiento y la censura.  

4. Intervenciones que afectan a las representaciones de la comunicación. 

Aquellas prácticas que determinan el empleo o no de unos u otros modelos 

de representación, entre ellas la deformación ideológica de la realidad, la 

manipulación o el falseamiento.  

5. Intervenciones que afectan a la relación del sistema de comunicación en su 

conjunto con los objetos de referencia, determinando cuáles son los que 

pueden ser mencionados y cómo pueden serlo. De estas se derivan las 
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diferentes prácticas comunicativas como la comunicación reproductiva, la 

informativa y la contracomunicativa.  

Pero la interrelación no estaría completa si no planteáramos la afectación del 

sistema de comunicación al sistema social, y es que el primero puede utilizarse 

como un interventor que controla el funcionamiento de alguna institución o de 

alguna práctica social. Mediante la comunicación cabe intervenir sobre las 

necesidades, los valores y en general, sobre los modelos del mundo que 

caracterizan a los diferentes grupos humanos, estas son las mediaciones 

comunicativas. 

b) Relaciones con el sistema de referencia 

Por definición, el objeto sobre el que se comunica no pertenece al sistema 

comunicativo y no puede ser encontrado en ninguno de los componentes, 

aunque el consenso entre los actores, la equivalencia entre las expresiones y 

representaciones y la veracidad de la comunicación se establezcan respecto a 

los objetos de referencia. No existe la comunicación sin objeto de referencia, 

aunque pueda existir un objeto de referencia que no existiera en el sentido físico 

de la palabra. La penetración del sistema de referencia en el sistema de 

comunicación se produce por la mediación de los datos de referencia. Estos 

datos son desde el punto de vista físico, un conjunto de energías moduladas, 

desde el perceptivo, un conjunto de estímulos expresivos, desde la teoría de la 

información un conjunto de señales codificadas, desde la comunicación un 

conjunto de expresiones asociadas a un conjunto de representaciones. 

El sistema de comunicación está abierto a la sobre determinación de la realidad 

de la que se ocupa. Ella, que ejerce el sistema de referencia sobre el 

comunicativo actúa en un sentido circunstancial (sobre determinación atribuible 

a que se comunique a propósito de unos y otros objetos de referencia en una u 

otra época histórica).  

Los datos de referencia también están sobre determinados por el sistema de la 

comunicación en un sentido histórico (sobre determinación atribuible a que los 
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mismos objetos de referencia son referenciados en la comunicación por el 

recurso a datos de referencia distintos, como consecuencia del cambio 

producido en los instrumentos de comunicación de los que se dispone en épocas 

históricas diferentes). 

Este sistema de comunicación en su relación con el sistema social y el de 

referencia, se puede dar en varios niveles: interpersonal, intermedio, masivo e 

individual. Ahora nos interesa entrar al ámbito de la comunicación interpersonal 

e intersubjetivas como sistemas de comunicación.  

2.3.3 La comunicación interpersonal y la comunicación intersubjetiva.  

Este sistema de comunicación, explicado anteriormente, se puede visualizar 

desde distintos niveles, en función del número de personas que intervienen en 

él y del tipo de medios que utiliza, además del campo que abarca, así tenemos: 

interpersonal (o individual Cloutier, 1983)), intermedio, masivo y tecnológico.  

Interesa para este trabajo referirnos al sistema de comunicación interpersonal y 

establecer su diferencia con el sistema de comunicación intersubjetivo, en aras 

de comprender que en la didáctica y en el aula son procesos que se desarrollan 

de forma simultánea.  

Comencemos con la diferencia entre interacción social e interacción 

comunicativa. Para ello definimos la acción como “el término que se usa para 

poner de relieve el contraste entre un estado en movimiento con uno de 

reposo…es la realización de algo” (White, 1976); la acción es algo a lo que 

podemos prepararnos y ejecutar, que puede estimularnos o apagarnos; actuar 

es ejecutar la acción y el actor es quien la ejecuta; sin embargo hay una 

diferencia entre actor y agente: el primero nos refiere a un sujeto con amplio 

margen de decisión y acción, de su autonomía, es alguien capaz de convertirse 

en alguien creador e innovador en el ámbito de la acción; se le reconoce por las 

acciones que decide realizar. El agente, como concepto sociológico, es un 

reproductor de prácticas, que las desarrolla dependiendo la posición que ocupa 

en el espacio social (Fernández, 2008).  
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El actor es el que decide y ejecuta, por lo tanto, la acción social es desde 

Durkheim el conjunto de las formas de obrar, pensar y sentir, externas al 

individuo y dotadas de poder coercitivo, que se imponen al sujeto. Max Weber 

formula que en la medida en que los sujetos la vinculen a un significado 

subjetivo, refiriéndose a sí mismo o a los otros, orientándose así a su desarrollo; 

fusionándolas. Martha Rizo (2004, p. 56) la define como praxis social, la cual 

está basada en las relaciones sociales de producción y transformación de la 

realidad, fijadas por los hombres en un proceso de desarrollo real y material de 

las condiciones históricas dadas. Si la acción social se mira vinculante, ¿qué 

establece dicha vinculación? la interacción social, la cual “nombra a una 

situación en su dimensión presente, cómo sucede el intercambio de algo que se 

pretende poner en común. La interacción es un proceso social de relación con 

los demás. Es una de las dimensiones comunicológicas centrada en los sistemas 

de comunicación que sirve de base para la interacción social. La comunicación 

estaría en el efecto de poner en común…implica la interacción, no a la inversa, 

ya que puede haber interacción sin comunicación.  (Rizo, 2011, p. 326). 

Entonces, la interacción reúne, pero la comunicación articula personas en 

búsqueda de significados y sentidos. La interacción implica acción mutua, 

recíproca, que busca el vínculo y la relación, orquesta la influencia; es un 

proceso interpersonal, pero en tanto social es comunicativo. Así, la 

comunicación “es un fenómeno relacional donde los interactuantes, la situación, 

los comportamientos interactúan formando un sistema circular de acciones y 

reacciones” (Marc y Picard, 1992).  

La interacción (abordada desde lo sociológico) y la relación (estudiada desde la 

psicología social: en sus vertientes psicológica y sociológica) son trabajadas por 

la comunicología, para ello es importante analizarlos (un desarrollo puntual de 

esta explicación lo podemos localizar en Rizo, 2011, págs. 316-387; 2004; 2006; 

2007) desde las tres fuentes que lo estudian:  la sociología fenomenológica, con 

su antecedente Husserl, el cual trata la socialidad comunicativa y plantea que no 

es la subjetividad personal la que define o determina a la subjetividad social, sino 

que es a la inversa; es el ser humano en cuanto habita un mundo social, es un 
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ser-con-los-otros; así, la subjetividad constituyente del mundo con los otros. Las 

personas en el conglomerado de personas participan de muchas maneras: 

comunicativas, afectivos, emotivas, cognitivas, en su mundo circundante, estas 

distintas relaciones intersubjetivas tienen grados de integralidad en la 

comunidad, desde las más familiares a las superiores, éstas tomadas como 

subjetividades sociales. (Aristizábal, 2009, p. 339). Husserl al diferenciar signo y 

expresión, define la función comunicativa de ésta al afirmar que el hablante 

produce un discurso en función de manifestarse acerca de algo, otorgándole un 

sentido que desea comunicar al que escucha. Las expresiones en este discurso 

funcionan como señales de los pensamientos de quien habla, señales de las 

vivencias psíquicas pertenecientes a la intención comunicativa, buscan dar 

sentido al discurso. De aquí que la mutua comprensión exija la correlación de 

dos actos psíquicos que se desenvuelven en el notificar y tomar nota de ellas. 

Husserl concibe la comunicación como la relación entre dos o más 

subjetividades, así la intersubjetividad se realiza cara a cara, en el plano de la 

conciencia.   

Por su parte, Schütz (Rizo, 2007), analiza las relaciones intersubjetivas a partir 

de las redes de interacción social, donde define a la comunicación como 

“compartir el flujo de las experiencias del otro en el tiempo interior, este vivir a 

través de un presente común que constituye la experiencia del nosotros, que es 

el fundamento de toda comunicación posible”. Su producto es el mundo 

compartido y plantea la intersubjetividad como lo que hace posible que los 

hombres se comuniquen. La comunicación solo es posible en la vida cotidiana, 

en un ambiente común, con códigos comunes, donde se comparten significados 

para la comprensión de los sujetos; por ello, el autor busca explicar la 

experiencia de sentido común del mundo intersubjetivo de la vida cotidiana; 

dicho mundo es una región de la realidad en que el hombre puede intervenir y 

modificar mientras opera en ella, mediante su propio organismo. En este mundo 

el hombre actúa con actitud natural, como un tomar las cosas de forma irreflexiva 

y práctica. La intersubjetividad delinea el campo de lo cotidiano y posibilita ese 
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mundo. El mundo de la vida cotidiana es la expresión de los procesos subjetivos 

e intersubjetivos (Cabrolié, 2010). 

La vida cotidiana y el mundo de la vida, son dos mundos que se vinculan por las 

relaciones sociales y la consciencia social cotidiana del entramado social de 

sentido cotidiano y la comunicación cotidiana. Los sujetos en ese mundo se 

determinan por su biografía y sus experiencias inmediatas, lo que les permite 

ubicarse en una posición en ese mundo y desde ahí se configura un repositorio 

de conocimiento disponible, las cuales pueden traerse al presente cuando se 

requieran. Para Schütz la intersubjetividad se amplía a todas las dimensiones de 

la vida social. Así, las relaciones que se dan con los otros en el espacio 

constituyen una relación nosotros, o de ustedes y con ellos.  Y en el tiempo, se 

da con los contemporáneos (donde también están los asociados), predecesores 

y sucesores  

Otra fuente es la Psicología Social, la cual se centra en dos fenómenos: la 

interacción y la influencia social.  Con el interaccionismo simbólico, quien pone 

el acento en la negociación de sentidos entre los sujetos sociales, reflexionados 

desde el contexto donde se producen, se ubica el rumbo de esta corriente. Su 

definición de comunicación está muy cercana al original: vínculo, relación e 

intercambio (Rizo, 2011, p. 345).  

También está la cibernética y los sistemas, donde la comunicación se define 

como conjunto de elementos en interacción en donde toda modificación de uno 

afecta las relaciones entre todos los elementos. El funcionamiento del sistema 

está por la energía que lo mueve, los intercambios, y la circulación de 

información y significaciones que permiten su desarrollo, regulación y equilibrio. 

La comunicación es entonces un sistema abierto de interacciones en un contexto 

determinado. Esta visión sistémica, que implica los principios de totalidad 

(integralidad), causalidad circular (retroalimentación) y regulación (equifinalidad) 

es la aportación de la Escuela de Palo Alto. Desde este marco, la interacción es 

la acción recíproca entre dos o más cuyo resultado es la modificación de los 

estados de los participantes. Así, la interacción es “un proceso de organización 
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discursiva entre sujetos que, mediante el lenguaje, actúan en un proceso 

constante de afectación recíproca. Y la comunicación es la matriz en la que 

encajan todas las actividades humanas, pero en una situación, donde se explica 

el qué y cómo de ella. Junto a esta escuela está la figura de Erving Goffman, 

quien propone un análisis dramatúrgico de la vida cotidiana; él provocó que se 

aceptara como analíticamente viable la interacción, a la que estudia desde el 

teatro, el rito y el cine. Recupera el concepto de persona, la cual actúa en la 

sociedad y lo hace a través del juego, donde su actuación manifiesta una 

impresión en el público. Asimismo, analiza el ritual como parte constitutiva de la 

vida diaria del ser humano, el cual ordena los actos y gestos corporales; los 

rituales son cultura encarnada e interiorizada con el dominio del gesto, la 

emoción y la actuación. El concepto de ritual Goffman lo relaciona con la 

comunicación y con los movimientos del cuerpo. Analiza la persona en grupo, 

ya que los individuos actúan de forma cooperativa en rutinas de representación, 

interactúan confiando unos a otros y son conscientes de su participación en el 

acto teatral.  

Otra fuente para comprender la interacción social es el pragmatismo de William 

James. Esta visión afirma que la verdad de una idea puede evaluarse según su 

valor práctico; esto proporciona una nueva lógica del significado; así, la función 

del pensamiento es la de imponer una regla de acción, un hábito de 

comportamiento y una creencia. Para esta corriente la comunicación es una 

forma de acción y ésta debe permitir a los sujetos conducirse bajo sus “verdades 

en el mundo”. (Rizo, 2011).   

Una fuente más es la filosofía del Diálogo de Buber, la cual la plantea desde el 

existencialismo religioso centrado en la distinción entre las relaciones directas 

(yo-tú o diálogo) y las indirectas o utilitarias (yo-él o monólogo). La propuesta es 

plantear una concepción dialógica de la realidad donde la persona misma al 

relacionarse se afirma y crece en una triple relación: con los demás (tú-yo), con 

el mundo (ello) y con Dios. La relación con los otros constituye el encuentro y 

constituye a la persona misma. Para dialogar, es indispensable que se acepte al 
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otro como persona y la no disposición a un diálogo no preordenado. Plantea 

Buber que la forma más inmediata de la comunicación, materializada en el 

diálogo es el lenguaje, lo cual requiere respeto a la palabra del otro. Por lo tanto, 

la comunicación entre personas es enriquecimiento y creación del propio ser. 

(Rizo, 2011, p. 359).  

Trataré a continuación las diferencias entre la comunicación interpersonal y la 

comunicación intersubjetiva, con el fin de ubicar los dos procesos en el ámbito 

social. Como lo hemos notado, la comunicación implica necesariamente la 

relación social entre sujetos o personas que, con sus diferencias individuales 

físicas, psicológicas, sociales, culturales, lenguajes, comparten significados en 

su vida cotidiana con códigos comunes. Esta comunicación es indispensable 

para socializar, para acordar, negociar y compartir el mundo y a partir de ella, si 

se puede, tener bienestar. 

La comunicación interpersonal y la intersubjetiva comparten el mismo referente 

empírico, aunque son diferentes en sus fundamentos teóricos (Rizo, 2014). A la 

primera se le refiere efectuándose cara a cara, situacionalmente y en acciones 

de intercambio, así como en el desarrollo (Miller, en Fernández, 1986, p. 33) del 

acontecimiento comunicativo, donde los sujetos ocupan posiciones de 

reciprocidad, intercambiando roles. Así este tipo de comunicación tiene ciertas 

características que hay que tomar en cuenta (Rizo, 2009, p. 5): co-presencia en 

el espacio y el tiempo; diversidad de códigos (verbal, gestual, corporal, 

proxémico y de movimiento, la imagen de los actores, el paralenguaje); requiere 

la presencia de al menos dos participantes hasta la conformación de grupos que 

no requieran instrumentos tecnológicos de ampliación de la imagen y  la voz; la 

dinámica es dialógica; el objetivo de reunión puede ser intencional o no 

intencional; se ubica en una situación y contexto determinado que determina las 

normas de la relación, además de la delimitación del espacio y el tiempo de la 

misma. 

La comunicación intersubjetiva (concepto en construcción propuesto por Antonio 

Pasqualli en el XIX Encuentro de la Asociación Mexicana de Investigadores de 
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la Comunicación (AMIC) en 2007, parte de la concepción del hombre en tanto 

sujeto, es decir aquel que es capaz de tener consciencia de sí, de los otros y del 

mundo de la vida cotidiana, lo que le permite construir el mundo desde su propia 

perspectiva. Para lograr la intersubjetividad debe haber encuentro de 

consciencias, de subjetividades, en búsqueda de una relación yo-tú-nosotros, 

que comparten saberes, conocimientos, vivencias, experiencias, emociones, 

sentimientos y afectos. Comparten vida y perspectivas de la misma, y es posible 

porque el mundo del sentido común permite anticipar las conductas del otro de 

manera que se desarrolle la vida social.  

La intersubjetividad es una característica fundamental del mundo social y ésta 

no solo se da entre personas con un contacto físico, sino trasciende dice Marta 

Rizo (2009, p. 10), ya que podemos relacionarnos con nuestros contemporáneos 

en el presente, ya sea que estén físicamente o no cerca de nosotros, o que sean 

conocidas o no. En esta categoría están los asociados los cuales exigen 

reconocimiento y vivencia compartida, además de una relación cara a cara 

ininterrumpida. También tenemos relación con nuestros predecesores, aquéllos 

con los cuales interactuamos, pero hoy ya no están. Además, están los 

sucesores, aquéllos con los que no podemos interactuar, pero son hacia quienes 

orientamos nuestras acciones futuras. La comunicación intersubjetiva tiene lugar 

en el mundo de la vida, donde actuamos con actitud natural, reconociendo a los 

otros como conciencias similares; ello con la base de nuestra propia situación 

autobiográfica, y nuestros acervos de conocimientos que nos determinan e 

influyen en la relación que tenemos con los otros. La comunicación intersubjetiva 

requiere de la interacción y eso requiere de relaciones intersubjetivas (Rizo, 

2009, p. 11). Estas acciones siempre se realizan en colaboración (Mejía-Arauz, 

2001); lo que facilita llevar a cabo tanto los actos ejecutivos como comunicativos.  

En síntesis, las diferencias entre los dos tipos de comunicaciones son (Rizo, 

2014): primera, la comunicación interpersonal no requiere ninguna aproximación 

teórica o conceptual para realizarse, ya que ocurre, acontece, cuestión que la 

intersubjetiva sí lo requiere. Segunda, la interpersonal se centra en el concepto 
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de persona en tanto relación con el otro, la intersubjetiva en el sujeto.  Tercera, 

la interpersonal tiene un carácter más senso-corporal, más asociado a la 

vivencia; la intersubjetiva tiene que ver con el intercambio de ideas, conceptos, 

concepciones y con la información que es intercambiada.  

Finalmente, la comunicación interpersonal, como ámbito más antiguo que la 

comunicación intersubjetiva ha sido relegado por el predominio de los estudios 

massmediáticos (Rizo, 2018; Garza, 2009), como si ese tipo de comunicación 

no fuera también objeto de estudio para los comunicólogos. A esta comunicación 

se le ha dejado en manos de la psicología social y no se ha investigado con 

suficiencia en el ámbito de la comunicación. Un estudio realizado por María 

Rosalía Garza Guzmán (2009), ubica 8 dimensiones en las que se mueve el 

espectro de acción en la que abordan la comunicación interpersonal: 

intencionalidad (inicio del proceso de forma deliberada), entendimiento (ambos 

actores asignan un significado similar al código y así es exitosa la comunicación), 

co-presencia, comunicación dialógica, códigos (verbal y no verbales), cantidad 

de personas involucradas, relación, contenido (de lo que trata la conversación). 

En el desarrollo del campo académico de la comunicación en Europa, Estados 

Unidos y América Latina, hay seis grandes enfoques teóricos que tratan la 

comunicación interpersonal: constructivismo, incertidumbre, 

habilidades/competencias; relaciones, adaptación interpersonal y por 

ordenador; y el dialéctico de Manuel Martín Serrano.  

Con respecto a la comunicación intersubjetiva, es un área sumamente joven, 

como dijimos fue propuesta por Antonio Pasqualli en 2007, en el XIX Encuentro 

de la AMIC. De ahí se conformó una línea de investigación para analizar este 

tipo de comunicación, del cual se produjo el texto Nosotros y los otros: la 

comunicación humana como fundamento de la vida social, coordinado por 

Fátima Fernández Christlieb y Marta Rizo, en el cual participan Marco Millán 

Campuzano, Manuel de Jesús Corral, María Rosalía Garza Guzmán, José 

Cisneros Espinoza, Gerardo G. León Barrios, Carmen Castillo Rocha y María 

Concepción Lara Mireles. Asimismo, el GUCOM con el Doctor Jesús Galindo 
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Cáceres y Marta Rizo García, han realizado un trabajo sistemático sobre las 

fuentes de la comunicación, de entre ellas se recuperan aquellas que pueden 

sustentar a la comunicación interpersonal e intersubjetiva.   

A modo de conclusión de este capítulo, hemos hecho un recorrido por la 

didáctica y su relación con la comunicación, encontramos que hay vinculación 

institucionalizada de la educación y la comunicación; que hay esfuerzos por 

conformar currículum y experiencias sistematizadas de dicha vinculación, sin 

embargo, no han logrado influir en los diseños curriculares en los diversos 

niveles educativos y mucho menos en el universitario. De la misma manera, 

hablando del pensamiento estratégico, todavía no se reconoce su importancia 

en la formación; hay desarrollo teórico desde la psicología, desde la pedagogía, 

pero no desde la comunicación educativa, aspecto que sería crucial. De la 

misma forma, la investigación sobre comunicación interpersonal ha sido tratada 

por la psicología, pero casi nada por la comunicación, y ahora su contraparte la 

comunicación intersubjetiva, apenas se está delineando. Esta es un área de 

oportunidad para la didáctica y la comunicación.  

Estamos con disciplinas que están en construcción, que apenas están 

decidiendo sus objetos de estudio, con muchas oportunidades en investigación 

y en sistematizar experiencias.  

A manera de corolario, los aspectos que este capítulo nos dejan para 

recuperarlos en la metodología, análisis y propuesta que se presentarán en los 

capítulos 4 y 5 son los siguientes:  

a. Que la didáctica tendría que entenderse como sistema, donde todos sus 

componentes están interrelacionados y son interdependientes hacia el 

interior del sistema como en su relación con el entorno. Es decir, estamos 

hablando de una didáctica integradora.  

b. Que la didáctica en su vinculación con la comunicación ha sido trabajada 

desde lo pedagógico y lo comunicológico, sin embargo, en la realidad de las 

aulas no se le ha dado la importancia debida; mucho menos a nivel 

universitario en la Licenciatura en Comunicación donde se la enseña, pero 
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no se trabaja sobre ella como acto de relación didáctica. Esto implica 

retrabajar el diálogo, la comunicación interpersonal, la comunicación 

intersubjetiva.  

c. Reconsiderar a la didáctica como integradora, a la comunicación como 

núcleo de la didáctica y a la estrategia como aquélla que articula a los 

componentes del sistema didáctico con las situaciones del aula y del propio 

entorno, en aras a solucionar, intervenir y direccionar las acciones formativas, 

donde el profesor y el alumno estrateguen, es decir actúen articulando 

comunicativamente sus relaciones y la construcción de conocimiento.  

d. Que se tendría que promover el desarrollo de la comunicación interpersonal 

y de la comunicación intersubjetiva, de manera que no sólo haya relaciones 

de contacto e interacción, sino que se pase a la conexión y enacción, de 

forma que las relaciones comunicativas adquieran mayor compromiso; 

asimismo, deberían instalarse en la estructuración, es decir la articulación de 

los sistemas de información y comunicación, en función de llevar a cabo 

objetivos.    
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CAPÍTULO 3 

La Licenciatura en Comunicación de la FES 
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Una vez que he planteado las teorías de fundamento en las que se basará esta 

tesis, que son la teoría de los sistemas y la comunicología posible, además que he 

conceptualizado la didáctica, hasta llegar a ella vinculada con la comunicación; 

asimismo, he abordado el concepto de estrategia y pensamiento estratégico que 

nos lleve a delinear un perfil de pensador estratégico y explicado la comunicación 

desde su definición, el modelo dialéctico de la comunicación y la diferencia y 

convergencia entre la comunicación interpersonal e intersubjetiva, ahora voy a 

situar al sujeto de estudio que es la licenciatura en Comunicación, perteneciente a 

la Facultad de Estudios Superiores Acatlán, dependiente de la Universidad Nacional 

Autónoma de México. 

La construcción de este capítulo se realizó recuperando mi experiencia docente de 

más de 35 años en la FES Acatlán en dicha licenciatura, desde la observación 

participativa y el proceso de reflexión que ella conlleva. Dicha técnica etnográfica 

“recupera la vivencia con las personas o grupos a investigar, compartiendo sus 

usos, costumbres, estilo y modalidades de vida” (Martínez, 2000, p. 63). Aquí el 

papel del etnógrafo es buscar responder a las preguntas quién, qué, dónde, cuándo, 

cómo, porqué, en la medida de las posibilidades de la propia observación. 

El camino será deductivo, primero me referiré a la UNAM, cuál es su ideario y 

situación actual; de ahí ubicaré a la Fes Acatlán, ideario, organización, sus 

condiciones actuales y con base en ello formularé las condiciones de la licenciatura 

de comunicación, desde su población, plan de estudios y la forma que se trabaja la 

didáctica. El objetivo es identificar las condiciones actuales de nuestro sujeto para 

ubicar los problemas principales que encuentro y de ahí plantear nuestro objeto de 

estudio.  

3.1 La Universidad Nacional Autónoma de México. 

3..1.1 Condiciones de la UNAM 

De acuerdo con el portal de la UNAM (2020), ella se define como una institución 

que ha desempeñado un papel protagónico en la historia y la formación de nuestro 

país. Fue fundada en 1910 como Universidad Nacional de México siendo presidente 
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Porfirio Díaz, en tanto una versión liberal de su antecesora la Real y Pontificia 

Universidad de México, la primera en Norteamérica, fundada en 1551 como Real 

Universidad de México, como Real y Pontificia en 1595. Fue clausurada y reabierta 

en varias ocasiones durante varios siglos y desmembrada en escuelas nacionales. 

Fue propuesta su reapertura como proyecto en 1881 por Justo Sierra, como una 

institución que incorporara a las escuelas dispersas y organizara la educación 

superior del país. En1929 obtuvo su autonomía, siendo presidente Emilio Portes Gil, 

lo que le da la capacidad de autogestionar su presupuesto, administración y 

currículum sin interferencia del gobierno. Como protesta ante la política de 

implementar una educación socialista, grupos de profesores y de católicos se 

opusieron, lo que dio como resultado que la UNAM otorgara su reconocimiento a 

programas educativos de colegios católicos, por ejemplo, apoyó el surgimiento de 

la Universidad Iberoamericana en 1943. En los años 50 se construye la Ciudad 

Universitaria con sus principales instalaciones que albergaría a las 15 facultades, 

los 34 institutos de investigación, los 14 centros de investigación con sus 12 

programas universitarios. Asimismo, se crean los 9 planteles de la Escuela Nacional 

Preparatoria (uno desde 1841, otro en 1943 y los demás a partir de los años 

cincuenta del siglo pasado). Las protestas estudiantiles y huelgas se han sucedido 

desde los años sesenta del siglo XX y a la fecha, en diversas modalidades: paros, 

huelgas estudiantiles, académicas, administrativas, laborales, etcétera, lo que ha 

producido cambios y la generación de nuevas instancias de la UNAM, además de 

una reorganización de la propia educación superior en nuestro país.  

En la década de los setenta del siglo XX, ante las protestas de los movimientos de 

los años 1968 y 1970, el gobierno se plantea una reforma a la Educación Superior 

y proyecta una nueva Universidad donde se transforman los bachilleratos del país; 

la finalidad es generar instituciones de educación media superior y superior que 

atiendan la alta demanda por el crecimiento de la población, así como actualizar la 

educación superior con nuevos métodos pedagógico-didácticos. La XII Asamblea 

de la UNUIES sienta las bases para esta reforma en 1973, donde se construye el 

soporte para la creación de la Universidad Autónoma Metropolitana, el Colegio de 

Bachilleres y la transformación de varias universidades estatales.  
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La UNAM plantea un proyecto de expansión y crea en 1971-1972 el Colegio de 

Ciencias y Humanidades con cinco sedes distribuidas en la zona metropolitana de 

la Ciudad de México con el fin de dispersar la concentración de estudiantes y de dar 

servicio educativo a esas zonas: cuatro planteles en la Ciudad: Azcapotzalco, 

Vallejo, Sur y Oriente, una en el Estado de México: Naucalpan.  También en 1975 

se crearon cinco unidades multidisciplinarias, llamadas Escuelas Nacionales de 

Estudios Profesionales: Acatlán, Aragón, Cuautitlán, Iztacala, Zaragoza, distribuidas 

en las diferentes zonas periféricas de la Ciudad de México, con un modelo matricial 

y multidisciplinario.   

A partir de los años ochenta, la UNAM se expande fuera de la zona metropolitana, 

fundando en 1981 una sede en Cuernavaca, en 1993, en Querétaro, 2001 en 

Morelia, 2006 Mérida, a llegar en la actualidad a 24 sedes en diversos estados del 

país. Asimismo, tiene presencia en Estados Unidos y Canadá con 4 escuelas de 

extensión. A partir del 2000, las Escuelas Nacionales van transformándose en 

Facultades de Estudios Superiores, al contar con programas de doctorado y 

egresando los primeros doctores de sus programas.    

El propósito de la UNAM, desde su propio ideario, es estar al servicio del país a 

través de sus funciones sustantivas de docencia, investigación y difusión de la 

cultura. Se define como un organismo público, descentralizado del Estado y sus 

principios son la libertad de cátedra y de investigación, e inspirada en todas las 

corrientes del pensamiento, exceptuando cualquier militancia e interés individual.  

Según el folleto ¿Qué es la UNAM?, (editado en agosto de 2008 y actualizado al 14 

de julio de 2020) en la actualidad atiende a 360 833 alumnos universitarios, de ellos 

111, 569 son alumnos de bachillerato (preparatoria y CCH), 217, 808 son de 

licenciatura, 20,634 de posgrado.  Cuenta con 41 332 son docentes, de los cuales 

12, 438 son de Tiempo Completo, además con más de 30 mil administrativos. 

Ofrece 129 licenciaturas con 235 opciones para cursarlas y 41 programas de 

posgrado (56 planes de maestría y 36 de doctorado); 26 licenciaturas en el sistema 

de Universidad Abierta (10 modalidad mixta y 16 abierta); 37 carreras o salidas 

terminales técnicas; 311 escuelas privadas incorporadas con una base de más de 
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81 mil estudiantes en los diferentes niveles superiores. En el ámbito de la 

investigación más de 8 mil proyectos se desarrollan en sus Institutos y facultades 

en todas las áreas de conocimiento. Una de cada tres publicaciones de 

investigación en el país, son producidas por expertos de la UNAM. Cuatro mil 934 

académicos forman parte del Sistema Nacional de Investigadores, 23 museos son 

parte de su infraestructura cultural y la organización de más de 7 mil actividades 

culturales al año se organizan, dando servicio a más de 3 millones y medio de 

personas. Más de un millón 500 mil personas se benefician directamente de los 

servicios de Educación Continua. Se editan 6 libros diarios. Cuenta con 142 

bibliotecas y 25 mil revistas electrónicas.  

Todos estos datos nos dan cuenta de la importancia de esta institución a nivel 

nacional y de América Latina, sin embargo, aunque presta un gran servicio al país, 

tiene también sus problemas:  

1. Desde su constitución como pública y nacional y como rectora en el ámbito 

superior y por su historia como la máxima por casi cinco siglos, fue el 

referente de jóvenes para su formación universitaria. De entre las opciones 

de universidades en el país, la UNAM era el ideal de ingreso de muchos 

jóvenes, quizá por su imagen, quizá por la idea de que en la capital estaba el 

desarrollo. Esto derivó en presiones para que en los años setenta iniciara su 

proceso de masificación y año con año se ha ejercido la política de aumentar 

la matrícula de forma viable. Ahora con la Reforma a la Ley de Educación 

promovida por López Obrador, si se llegara a autorizar, con la obligatoriedad 

de la educación superior, pondrá en jaque a la UNAM, debido a que no hay 

capacidad en infraestructura y organización para atender mayor matrícula; 

asimismo, en el escenario entran las 100 universidades para todo el país 

prometidas por el presidente Obrador, lo que implicará, posiblemente, 

movimientos en el presupuesto.  

2. En el ámbito de la democracia, la decisión de directores de Escuelas, 

Facultades e Institutos y Rector se consulta, no se somete a un proceso de 

elección pública, sino es un acto de designación, lo que genera la duda de 
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con base en qué se asume una opción. El procedimiento formalizado para la 

designación es la consulta, donde se acepta que profesores, alumnos y 

administrativos acudan con los miembros de la junta de gobierno a realizar 

sus planteamientos; luego en reunión cerrada ellos toman la decisión. Por 

supuesto, la UNAM en tanto institución educativa rectora en educación 

superior no está ajena al control de las élites del poder y a sus pugnas. 

3. El problema histórico de la autonomía. Recordemos que desde 1881 en tanto 

proyecto la Universidad fue concebida independiente del estado, así en 1910 

cuando se crea la Universidad Nacional, surge con independencia limitada 

en lo académico y la investigación. Luego en 1929 se otorga la autonomía 

restringida; para 1933 se otorga plena autonomía, pero se suprime lo 

nacional; hasta 1944 se confirma la autonomía plena y se regresa lo nacional 

(De Ibarrola, 1986). De la misma manera, la insistencia de los gobiernos por 

incidir en las decisiones internas de la UNAM han sido reiteradas; por ejemplo 

el movimiento del 68, la huelga de 1999-2000 y los cierres de planteles en 

este año por mujeres que exigían atender acoso sexual y violencia de género; 

incluso con el actual gobierno, ya que en febrero de este año, se intenta 

eliminar la autonomía de la universidad, además se intenta suprimir el 

examen de admisión para bachillerato y licenciatura, lo que la UNAM no 

podría sustentar por lo saturado de sus instalaciones (Badillo, 2020).  

4. El presupuesto. Al ser una institución descentralizada del Estado, la hace 

depender de los vaivenes políticos en la asignación del presupuesto, vale 

decir que de 2018 a 2019 bajó a 6%, por la tensión entre el presidente y el 

rector. Después de los acuerdos del rector Graue con el presidente López 

Obrador, ante la reelección del primero, hay un aumento de 1538 millones. 

Así, el presupuesto para el 2020 es de 41 mil 317 millones de parte del estado 

y 5 millones 312 mil de recursos propios que genera la institución por 

servicios. De igual manera la política de austeridad en la reducción al salario 

a burócratas y la eliminación de los seguros de gastos médicos para el 

personal.  
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5. La centralización. Ante la complejidad de la institución, por el crecimiento de 

escuelas y facultades y aumento anual de la matrícula de alumnos, además 

de la exigencia de servicios de educación continua, extensión y difusión de 

la cultura y por la política de calidad académica, la UNAM ha continuado con 

la decisión de controlar desde Ciudad Universitaria, sede del rector, todos los 

procesos que se dan en todas sus sedes, ello desde el presupuesto, la 

autorización de obras, compras, salarios, planes de estudio, ingreso, egreso, 

titulación, etcétera. Este exceso de control hace sumamente lentos los 

procesos administrativos y académicos, lo que provoca a su vez, lentitud en 

las respuestas. Es común la frase de “todo pasa por CU”. Asimismo, la actitud 

de centrismo y poder que se manifiesta en el personal administrativo y 

docente, obstaculiza la eficiencia en el trabajo del personal de las instancias 

externas a CU. 

3.1.2 Concepción de la docencia en la UNAM 

Un elemento más que quiero abordar desde la UNAM es su definición de 

docencia y ejercicio y práctica docente, contenida en su Marco Institucional de 

la Docencia, autorizado en febrero de 1988 y modificado el 20 de septiembre de 

2003 y es el que rige para todas las instancias formativas de esta institución y, 

por supuesto, a la Fes Acatlán.  

Este documento define a la UNAM como una institución pública descentralizada, 

de carácter nacional y autónomo cuyas funciones de docencia, investigación y 

extensión, están vinculadas con el buen ejercicio de la función docente, cuya 

misión es formar profesionales, docentes, investigadores y técnicos vinculados 

a las necesidades sociales, que generen y renueven los conocimientos 

científicos y tecnológicos.  Así, la docencia debe estar relacionada con las 

inquietudes y problemas del tiempo y la sociedad.  

Plantea que la misión de la Universidad es instruir, educar y formar individuos 

que sirvan al país, preparando alumnos competentes e informados, dotados de 

sentido social y conciencia nacional, que actúen con convicción y sin egoísmo y 
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que pretendan un futuro mejor individual y colectivo. Esto sólo se logrará en un 

ambiente de libertad, sin prejuicios, dogmas o hegemonías ideológicas.  

Asimismo, dice que la excelencia académica consiste en el esfuerzo de docentes 

y alumnos que realicen altas funciones de docencia e investigación, aplicando 

métodos pedagógicos progresistas, además de la mejora en las condiciones 

académicas del ejercicio docente. Formula que esta función no se da sólo en el 

aula, además en procesos de orientación vocacional, profesional, de servicio 

social, educación continua, en la superación académica y la producción editorial. 

Cabe anotar que, refiriéndonos a los profesores de asignatura, hay una 

incongruencia entre todas las responsabilidades que marca este documento de 

los profesores con los salarios y prestaciones que se ofrecen.  

Define la función docente como proceso complejo y dinámico que parte de la 

decisión de lo que se debe enseñar y cómo se enseña, lo que implica que el 

profesor elabore sus planeaciones del proceso de enseñanza-aprendizaje de 

acuerdo con las características del alumno, del profesor, de la materia, el entorno 

social, para así decidir los métodos, procedimientos, técnicas y recursos de 

apoyo que requiera. Así, la docencia como actividad organizada requiere de 

instrumentación dirigida por cada dependencia, que trace objetivos, métodos, 

administración educativa, organización académica, investigación educativa, etc.  

El documento ubica como centro de la función docente a la elaboración, 

instrumentación y evaluación de los planes de estudio, ya que desde ellos se 

establece la responsabilidad de alumnos y las necesidades de egreso, y de esto 

se decide la didáctica a trabajar, para la adquisición de habilidades, 

conocimientos y actitudes y medios a usar.  

Plantea que la función docente se lleve a cabo conforme a su naturaleza 

nacional, es decir, enraizada en la cultura de México, reconociendo otras 

culturas, por ello se discute, investiga, actualiza e incrementa el conocimiento. 

La docencia se beneficia de la autonomía de la UNAM porque da la posibilidad 

de generar planes de estudio propios, seleccionar contenidos y métodos de 
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enseñanza de forma libre. Define a la libertad de cátedra como la libre expresión 

de las ideas con respeto y tolerancia, lo cual no exime de cumplir con los planes 

de estudio. Promueve que se expresen convicciones sin temor a partir de un 

diálogo franco y abierto, ordenado, informado, respetable y respetuoso. La 

docencia debe, entonces, demandar y producir perspectivas críticas que 

busquen cambios y transformaciones en la sociedad a partir de la práctica 

profesional. Por ello debe procurar incrementar el conocimiento científico, 

tecnológico, humanístico y social. Formar alumnos con responsabilidad social 

en su formación y en el ejercicio profesional; docentes con vocación y capacidad 

para la docencia, que participen creativamente en el proceso de enseñanza-

aprendizaje, que se actualice y domine sus conocimientos y tenga una actitud 

ética y académica. Afirma que la responsabilidad del proceso de enseñanza-

aprendizaje recae en el maestro, alumnos, autoridades en la medida de la 

participación de cada uno. 

Insiste que la docencia debe estar vinculada a la investigación y la extensión, 

debe promover la participación en actividades artísticas, deportivas y de 

recreación. 

Como notamos este documento, que en general no se conoce ni por profesores, ni 

por alumnos, incluso por administrativos, nos da las directrices para llevar a cabo la 

función de la docencia; el problema es que, si no se conoce, no se aplica. Considero 

que es limitado ya que da énfasis central a los planes de estudio, a la planeación 

más que a las relaciones entre los distintos componentes del proceso educativo. 

Refiere a la docencia hablando en general de esos componentes y sólo en algunas 

ocasiones especifica. Mira a la función docente como integrada: docencia, 

investigación, extensión, asesoría, tutoría, acompañamiento.  

Desde mi experiencia y de acuerdo a mi participación como funcionario y como 

miembro del Consejo Técnico de la Fes Acatlán, es que la mayoría de los profesores 

contratados por la UNAM son de asignatura, con un salario bajo por hora, semana, 

mes; con algunas prestaciones como servicio médico ISSSTE, bonos, estímulos, 

prestaciones en tanto sindicalizados, lo que equilibra en especie dichos ingresos. 
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Con respecto a la estabilidad de la planta docente, apenas en los últimos cinco años 

se abrieron concursos de oposición de asignatura, que se concursa por una materia 

(antes eran por área académica); hay muy pocos concursos para profesor de 

carrera de medio tiempo y tiempo completo, los que hay son por la movilidad de 

jubilados, de los cuales se recupera la plaza y se distribuye completa o en medios 

tiempos, pero la mayoría están destinados a docentes con grado de doctor y 

menores de 37 años, lo que deja fuera profesores que tienen muchos años 

laborando en la institución.   

 También el documento plantea que el docente debe dominar los conocimientos de 

su disciplina o área profesional y también saber de pedagogía y didáctica; sin 

embargo, en general las contrataciones que se realizan no prueban estos segundos 

conocimientos, se sigue considerando que al saber su disciplina, sabe los métodos 

para enseñar en la misma; hay un programa de formación docente para alumnos 

que concluyen su carrera y quieren iniciarse en la docencia y se ofrecen cursos y 

diplomados sueltos en estas áreas. Aunque hay un área específica de formación 

docente, dependiente de la Dirección General de Personal Académico de la UNAM, 

ubicada en Ciudad Universitaria, órgano que controla todo lo relativo a la docencia, 

y el cual tiene oficinas en cada escuela para llevar a cabo las gestiones; la formación 

que se ofrece no se da con base en un diagnóstico de necesidades, sino en las 

propuestas de cursos que los profesores realizan, dependiendo de sus intereses y 

líneas de trabajo.  

3.2 La Facultad de Estudios Superiores Acatlán 

3.2.1 Condiciones de la FESA 

La FESA (Facultad de Estudios Superiores Acatlán) inició sus servicios el 17 de 

marzo de 1975 (con el nombre de Escuela Nacional de Estudios Profesionales 

Acatlán), con el objetivo de beneficiar a un mayor número de estudiantes egresados 

de la educación media superior; introducir innovaciones educativas; impulsar la inter 

y multi disciplina; vincular investigación y docencia, teoría y práctica; y vincularse 

con el entorno (página oficial de la FESA).  



145 
 

El 5 de marzo de 2004 el Consejo Universitario reconoció, a la Escuela Nacional de 

Estudios Profesionales Acatlán, por su consolidación académica y cultural, al tener 

los primeros doctores egresados de sus programas, el rango y denominación de 

Facultad de Estudios Superiores.  

Hoy la FESA cuenta con 17 licenciaturas en tres áreas de conocimiento: 

Humanidades, Sociales y Ciencias Físico-Matemáticas. Tres licenciaturas en el 

sistema abierto y una a distancia. En el nivel de posgrado ofrece 3 doctorados, 8 

maestrías y 4 especializaciones. Una población estudiantil de más de 23 mil 

alumnos; una planta académica de casi 4000 profesores, una plantilla administrativa 

de más de 3000 trabajadores tanto sindicalizados como de confianza; un Centro de 

Enseñanza de Idiomas con 21 idiomas, una población interna de 20 mil alumnos y 

externa de más de 10 mil alumnos. Esto la hace la Facultad más grande de la UNAM 

y el segundo campus con más población, después de Ciudad Universitaria.  

La misión de esta facultad es “formar con calidad, pertinencia social y con alto nivel 

académico, profesionales, investigadores y docentes, mediante su desarrollo 

intelectual, social, emocional y físico; de manera que sean promotores del cambio 

para la consecución de una sociedad que dé más valor a la justicia, la cultura y la 

corresponsabilidad. 

Los valores institucionales de acuerdo a la página oficial de la FESA (consultada en 

diciembre de 2020) son: actitud crítica y propositiva, actitud de servicio, actitud 

permanente de búsqueda de la verdad, compromiso social, libertad de cátedra, 

orgullo y sentido de pertenencia universitaria, pluralismo cognoscitivo y cultural, 

respeto y cumplimiento a la normatividad universitaria, respeto y sentido 

comunitario, sentido de participación democrática, sentido ético y vida colegiada.  

El crecimiento anual que ha tenido la FESA ha provocado que aumente el personal, 

sus instalaciones y servicios tanto en aulas, como en espacios para docentes, 

investigadores, administrativos, centros de documentación, de tecnologías, de 

educación continua, deportes, cultura, tiendas, cafeterías, etc. Es todo un complejo 

educativo.  
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La FESA como todas las dependencias de la UNAM cuenta con órganos 

reguladores y mediadores: un Consejo Técnico con 5 comisiones académicas 

(personal académico, trabajo académico, honor y justicia, extensión universitaria y 

difusión); como órgano supremo de la Facultad se conforma por 2 consejeros 

profesores por carrera (uno presidente, otro suplente), dos alumnos por cada una 

de las 6 divisiones; también cuenta con Comisiones Dictaminadoras por cada 

división, encargadas de la revisión de asuntos del personal académico y la  

Comisión PRIDE, responsable del análisis de currículums y documentos probatorios 

de los profesores para profesores de carrera para la solicitud de un estímulo;  

Comités de Programas que regulan todos los asuntos de alumnos, profesores, 

planes de estudios, diplomados y situaciones académico-administrativas. Es un 

comité por cada licenciatura, programa de posgrados e idiomas.  

Su estructura, que fue matricial desde el inicio de su fundación (por divisiones, 

departamentos y programas), lo cual era el espíritu de la multidisciplina e 

interdisciplina, dejó de serlo en 1990 para tener una estructura por Divisiones y 

programas de carrera, donde cada programa funciona independiente de los demás, 

aunque administrativamente lo coordina un jefe de división, hecho que ha provocado 

que, aunque es multidisciplinaria, la interdisciplina esté casi anulada.  

A nivel del gobierno y la gestión, la escuela tiene una estructura piramidal: un 

director, de él dependen 6 secretarías (General, de la Dirección, Académica (de la 

cual dependen las 5 divisiones y los 17 programas académicos), Posgrado e 

investigación (de la que dependen todos los programas y los profesores que hacen 

investigación; Extensión y Vinculación Universitaria (de ella depende Idiomas, 

Educación Continua, Cultura, Deportes, Vinculación); Servicios Generales (Centros 

de documentación, cómputo, tecnología, talleres, laboratorios, entre otros), 

Administrativa. Estas secretarías regulan todas las áreas de servicios académicos 

y administrativos. Junto a la gestión, están los dos sindicatos: el AAPAUNAM (de 

académicos) y el STUNAM (de trabajadores administrativos e intendencia, y 

algunos profesores). 
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3.2.2 Situaciones problema 

Esta pequeña radiografía de la Facultad nos da la idea de la complejidad estructural 

y funcional, además de cantidad de población que labora y estudia en ella. Pero, 

también tiene sus problemas:  

1. El aumento de matrícula anualmente implica que los salones se saturen y 

que el número de alumnos por aula sea elevado (en los primeros semestres 

hay grupos con 60 alumnos, luego se distribuye y bajan a 50 y en los últimos 

semestres con las preespecialidades es variable el número), lo que provoca 

que no haya una atención más personalizada y que no se puedan innovar 

métodos didácticos más progresistas. En general los docentes entran a 

laborar como tales con el requisito de experiencia profesional y/o experiencia 

académica o sólo experiencia académica. Esto implica que no es un requisito 

la formación pedagógica ni didáctica; como lo dijimos anteriormente, la 

UNAM regula todo lo relacionado con los docentes, incluida la formación, por 

una instancia llamada DGPA (Dirección General de Personal Académico), la 

cual controla los programas innovación académica y tecnológica; la 

formación académica, becas, apoyos, etcétera. Para dicha formación cuenta 

con una oficina en cada instancia. La oferta de formación y actualización 

docente no se realiza previo un diagnóstico, sino por petición a los profesores 

de cursos o talleres que deseen impartir, éstos se ingresan a los programas 

de carrera, de ahí se envían al departamento de formación docente y de ahí 

a DGPA, la que autoriza cuáles se ofertarán cada intersemestre. El número 

de cursos y talleres a ofertar se ha reducido en los últimos 5 años a 2 por 

carrera, y no todos ingresan ofertas; los profesores actualmente solo pueden 

inscribirse a dos cursos por año. Existe un programa de iniciación a la 

docencia para alumnos de los últimos semestres, cuya duración es de un año 

con teoría y práctica; en general los profesores ingresaron con los requisitos 

mencionados anteriormente.  

2. Según estadísticas presentadas en el documento Informe 2020, más del 

ochenta por ciento de los profesores están contratados como de Asignatura 
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Interino, un porcentaje mínimo como Asignatura definitivo; y un 12 por ciento 

son profesores de Carrera de medio tiempo o tiempo completo, en sus 

diversas modalidades (profesor o técnico académico) y en sus diversos 

niveles: asociados y titulares. Cabe aclarar que como Facultad no hay 

nombramientos de investigador, todos son profesores, aunque se les pide 

que hagan funciones de investigación por el mismo salario. Esta situación de 

contratación hace vulnerable la permanencia de los profesores interinos, lo 

cual redunda en una incertidumbre cada semestre.  

3. El docente ahora tiene multifunciones ya que se le pide que sea docente en 

aula, que realice investigación, dé asesoría, trabaje tutoría, que publique, que 

tenga planes de formación y autoformación para el dominio de su área de 

conocimiento y de pedagogía y didáctica, además que esté vinculado en las 

actividades de la escuela. Todo esto contra un salario que obtiene: 70 pesos 

por hora, semana, mes (cabe aclarar que esta forma de pago multiplica la 

cantidad por el número de horas a la semana, multiplicado por cuatro 

semanas); esto da un salario por una clase de cuatro horas de $560 pesos a 

la quincena y $1120 al mes (conviene hacer una equivalencia con el salario 

mínimo nacional, que al 5 de enero de 2021 es de $123.22 pesos. Una hora 

de pago equivaldría casi a dos salarios mínimos diarios, es decir que el pago 

de una materia de cuatro horas a la semana sería un poco más de dos 

salarios mínimos, menos impuestos; a los que lo solicitan y cumplen con los 

requisitos obtienen el estímulo para profesores de asignatura, PEPASIG, el 

cual es semestral, esto les da el 90 por ciento más de la carga, es decir 540 

pesos más, va por niveles según grado de estudio hasta llegar a doctorado 

con 840 pesos más; de carrera, que se hace por concurso cerrado (este se 

llama PRIDE, e implica un 75, 100, 125 o 150 por ciento más a tu salario 

regular; por supuesto para ello hay que entregar currículum con documentos 

probatorios y someterse a escrutinio de una comisión exprofeso para ello). 

Ante tal situación, en función de los comentarios que realizan los profesores 

en reuniones de trabajo o en consultas que he realizado como Consejero 
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Técnico, el profesor se contrata no tanto por el salario, sino por las 

prestaciones, por la vocación, o por la necesidad de tener un trabajo.  

4. Con respecto a los alumnos que recibimos, ya están muy filtrados, desde el 

pase reglamentado con sus requisitos, que han ido en aumento en 

calificación total de los sistemas de preparatoria o CCH; o los pocos que 

ingresan por examen, con el total de aciertos para que puedan quedar 

inscritos en cualquiera de las facultades, en especial en Acatlán. De acuerdo 

a mi experiencia y de haber atendido un total de 216 grupos tanto de la 

licenciatura en Comunicación como Pedagogía y la Maestría en Docencia 

para la Educación Media Superior y con base en los resultados del examen 

diagnóstico que en algunas ocasiones las autoridades comparten con los 

profesores, tenemos alumnos de primer ingreso con problemas de lectura, 

escritura y estudio, pero con un buen nivel de preparación en contenidos.   

5. Con relación a la didáctica, aunque la escuela plantea innovación, el asunto 

de decisiones estratégicas de ordenamiento y aumento de contenidos, los 

procesos, métodos y técnicas didácticas se dejan a criterio de cada profesor, 

respetando su libertad de cátedra. Los programas sólo regulan en el sentido 

de realizar reuniones de materia para que los profesores conozcan y si 

pueden y quieren, se pongan de acuerdo con respecto a qué contenidos 

trabajar. En general, no hay vinculación entre profesores de un área de 

conocimiento o de los que dan clases en el mismo semestre, lo que redunda 

en poco trabajo colegiado y por lo tanto reducida interdisciplinariedad. La 

usanza es que cada profesor es “dueño” de su materia y no tiene obligación 

contractual de hacer este tipo de trabajo. (incluso durante el año 2020, con 

la pandemia, un buen número de profesores no se contactaron por ningún 

medio a distancia o virtual, con el alegato de que eso no se estipula en su 

contrato de trabajo; la institución lo invita, pero no lo puede obligar.  

6. Con respecto a la infraestructura tecnológica, en el área de servicio de 

internet, la escuela contaba, en el año 2015, con una red de internet 

universitaria (RIU), la cual sólo tenía cobertura en los todas las áreas que no 

fueran salones de clase (paradójico, porque donde se requería era en esos 
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espacios), en el año 2019 la FES contrató una red (pcpuma) que da cobertura 

a todos los salones, biblioteca, hemeroteca, áreas de servicio para alumnos 

y profesores, lo cual permite tener acceso con algunos problemas de 

conexión, pero en general es fluida, para que se pueda hacer uso de internet 

dentro de los salones de clases. Aquí el problema es que los profesores no 

tienen costumbre de usar dicha tecnología para las clases; ahora se comenta 

en los pasillos que se utiliza para que busquen documentos o información 

para las sesiones, esto ya es un buen avance.  El equipamiento tecnológico 

de la Fes no es muy amplio, aunque se cuentan con un centro de cómputo y 

varias aulas con computadoras; ahora se equilibra con la red pcpuma. En 

cuestión de cañones y computadoras para las aulas, no se tiene gran 

cantidad, por lo que las peticiones para su uso deben hacerse con tiempo en 

la Unidad de Talleres y Laboratorios. En general los alumnos no llevan a la 

Facultad sus portátiles porque sus traslados de casa a escuela se dan por 

transporte público y la inseguridad es alta. 

3.3 La Licenciatura en Comunicación 

3.3.1 Condiciones de la Licenciatura 

Se inicia con la apertura de la Facultad de Estudios Superiores Acatlán (FESA) en 

1975 y con el plan de estudios que tenía la Facultad de Ciencias Políticas y Sociales 

en la carrera llamada “Periodismo y Comunicación Colectiva”. En 1976 se elabora 

el nuevo plan de estudios de la propia ENEP Acatlán, con el mismo nombre que ya 

se tenía; era un diseño global, el estudiante cursaba todas las materias y había 

algunas optativas. Siguiendo el modelo de unidad multidisciplinaria, había un tronco 

común con las carreras de Sociología, Relaciones Internacionales y Ciencia Política 

y Administración Pública. Éste se cursaba los tres primeros semestres y 

posteriormente los siguientes seis semestres, ya se orientaban los alumnos a la 

carrera elegida. Fue un plan que contenía dos áreas fundamentales: Periodismo y 

Medios Masivos de Comunicación.  

En 1983 se realiza una modificación del plan por solicitud expresa de Rectoría en 

Ciudad Universitaria para actualizarlo; continúa el mismo nombre de la carrera, igual 
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el tronco común, de la misma manera las dos líneas curriculares: periodismo y 

comunicación colectiva, pero la innovación es la generación de preespecialidades: 

Periodismo Escrito, Periodismo Electrónico, Medios Persuasivos, Investigación y 

Docencia (cabe decir que la ENEP se compromete con la formación de docentes 

que laborarán tanto en la misma institución como en universidades particulares; 

asimismo, la preparación de investigadores, es otra línea que busca incidir en las 

agencias, despachos o instituciones que se dedican a ello.   

En 1999, nuevamente se cambia el plan por solicitud de la misma FESA. Este plan 

tuvo una característica importante de resaltar: la Comisión Reestructuradora está 

conformada por un grupo de profesores que siguen las teorías de Manuel Martín 

Serrano y se cargan hacia la formación de comunicólogos y, por otro lado, un grupo 

de profesores que defienden el área mediática (periodismo, radio, televisión) y se 

enfocan hacia la formación de comunicadores. De ahí que, ante las diferencias entre 

los grupos, se tuvo que llegar a negociaciones y acuerdos que equilibraran las 

posturas.  Finalmente, el nombre de la carrera queda como Licenciatura en 

Comunicación, el cambio sustancial es que se retoma el área que estaba 

consolidándose en las Escuelas de Comunicación, que es la Comunicación 

Organizacional; se le da menos peso al periodismo; se reorganizan las 

preespecialidades y quedan: periodismo, comunicación organizacional, medios 

electrónicos e investigación y docencia. Como innovación, se diseñan unas 

asignaturas llamadas Prácticas Profesionales que están ligadas a cada 

preespecialidad. Asimismo, se bajan las materias prácticas al ciclo básico en los 

primeros cinco semestres, como radio, televisión y periodismo. Las teorías y 

metodologías, aunque continuaron con la organización tradicional de las teorías 

mediáticas, se dio un sesgo hacia la investigación social de segundo orden y al 

ámbito cualitativo.   

En el 2012 hubo un último cambio profundo en el plan: se reestructura buscando de 

forma manifiesta el desarrollo de capacidades, destrezas y habilidades (dándole 

prioridad al pensamiento crítico), asimismo, se incorpora en los objetivos los valores 

y actitudes requeridas en cada asignatura. También, como innovación, se introduce 
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una estrategia pedagógico-didáctica llamada Proyectos Integradores 

Interdisciplinarios, los cuales se colocan en las materias de investigación y en todos 

los semestres.  Las teorías de la comunicación se organizan en: Bases teóricas, 

teoría social, interacción comunicativa, teoría de la expresión y teorías 

contemporáneas de la Comunicación.  Las asignaturas de investigación se 

organizan de la siguiente manera: competencias comunicativas, investigación 

documental, cuantitativa, cualitativa, semiótica, estudios de recepción.  Hay otro 

cambio fuerte en las preespecialidades: durante séptimo y octavo semestre el 

alumno elige una preespecialidad, cursa 10 materias obligatorias de la misma; en 

noveno el cursa 5 materias optativas de entre todas las asignaturas de las 

preespecialidades de manera que él construya su propio perfil con la base de la 

preespecialidad elegida. Las preespecialidades son: Comunicación, Multimedia y 

Cultura, Periodismo, Comunicación Política y Ciudadanía, Comunicación 

Organizacional, Investigación y Comunicación Educativa. Además, se incorpora el 

inglés como asignaturas obligatorias a lo largo de los seis primeros semestres, con 

un examen de colocación según el nivel de cada alumno y la posibilidad de un 

segundo idioma. 

Como ubicamos el plan 2012 tuvo un cambio profundo. Durante el año pasado y lo 

que va de éste se ha realizado un diagnóstico del mismo plan, con miras a promover 

una modificación. De hace unos cinco años, hay una instrucción oficial de Rectoría 

en C.U. de que los planes se deben revisar a partir de que egrese la primera 

generación y se deben modificar o actualizar en función del resultado de un 

diagnóstico, lo cual tiene el objetivo que los planes se modifiquen con mayor 

dinamismo para acoplarse a las transformaciones del entorno. La propuesta que 

aquí se realice podrá servir para fines de la modificación del plan de estudios que 

viene.  

Con respecto a los alumnos, tenemos un total de 1737 alumnos en semestre non y 

1474 en par; distribuidos en los dos turnos: matutino 998 non y 860 par y vespertino 

739 non y 614 par. El número de alumnos por semestre son: segundo, 436non, 364 

par; cuarto, 399 non y 361 par; sexto, 503 non y 432 par; y octavo, 399 non y 317 
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par. La diferencia de números es que en el non tenemos 1º, 3º, 5º, 7º y 9º. 

semestres. El porcentaje de distribución por turno y por grupo es de 54 por ciento 

mujeres, 46 por ciento hombres. Los alumnos deben cubrir estos requisitos para 

titularse: aprobar el 100 de asignaturas ya sea en ordinario o extraordinario; realizar 

el servicio social y titularse por 5 opciones disponibles para la carrera de las 11 

opciones que ofrece la UNAM.  

Con referencia a las relaciones interpersonales y de acuerdo a la observación que 

he realizado durante los años de experiencia, los alumnos platican dentro o fuera 

de los salones de clases o en los pasillos, entre clase y clase. Los salones de la 

carrera están ubicados en el edificio 9 en el tercer piso; los talleres de radio, 

televisión, fotografía y redacción periodística están ubicados en un extremo de la 

escuela, junto al edificio 1. Así es que hay dispersión dependiendo los horarios. Otro 

espacio de interacción, son las “jardineras”, las “banquitas del 9” y la “cafetería de 

derecho”, además de los jardines que rodean al edificio; todos ellos espacios donde 

los alumnos conviven dentro de la escuela.  

Como formación integral, la escuela ofrece a los alumnos servicios deportivos, 

culturales, recreativos, de información y de idiomas, donde ellos acuden según sus 

necesidades, sus horarios y sus requisitos de plan de estudios; esos espacios son 

generales, así es que propicia la convivencia entre carreras.  

Con relación a las habilidades, métodos de estudio, formación académica de los 

alumnos cuando ingresan a la Fes Acatlán, se aplica un Examen Diagnóstico que 

unos días antes de que ingresen a clases, los codifican en Ciudad Universitaria, 

luego los regresan a la Secretaría de Estudios Profesionales y de ahí, filtrados, 

pasan a los jefes de División. Por lo tanto, son datos a los que hoy no tenemos 

acceso. Pero el comentario general de los profesores, incluido el propio, es que los 

alumnos tienen serias deficiencias en la lectura, la escritura, las matemáticas; 

asimismo, no relacionan o vinculan información, son poco críticos a los autores y 

materiales que revisan; no saben trabajar colaborativamente, aunque sí en equipos 

con la usanza tradicional de repartirse el trabajo y luego juntarlo para entregarlo. 

Con respecto a su actitud, en general son respetuosos y cordiales, aunque se han 
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dado casos de agresiones a profesores por parte de los alumnos dentro de los 

salones de clases; esto ha sido por alumnos que tienen alguna enfermedad mental 

y a veces dejan de tomar sus medicamentos; pero no es una constante, en general 

los ambientes son tranquilos. Desde el punto de vista de su participación política 

dentro de la escuela, he observado que los estudiantes de comunicación, aunque 

son críticos no son activos políticamente; al contrario, cuando ha habido 

manifestaciones para paro de labores, generalmente ellos se manifiestan para que 

no se cancelen clases. Considero que esa forma de actuar refleja su propia postura.  

La situación de los profesores es similar a la descrita en el apartado de la Fes 

Acatlán. 70 pesos la hora (los tabuladores son variables: en Ciudad Universitaria a 

los profesores de asignatura les pagan a 100 pesos la hora, 30 pesos más que en 

Acatlán; esto es discrecional; más estímulos y prestaciones, con todas las funciones 

descritas.  

Cuadro 4. Planta de profesores 

Total de profesores 

de la licenciatura 

en Comunicación 

Distribución por 

turno 

Por contratación.  Total de grupos 

atendidos al 

semestre 

194 en semestre 

non 

168 en semestre 

par 

Turno matutino 106 

Turno vespertino 88 

De todos ellos 36 

tienen turno mixto 

Asignatura:  140 

De Carrera: 13 

Técnicos 

Académicos: 7 

295 

 

Con respecto a las relaciones entre los profesores como planta académica, de 

acuerdo a mi observación participativa realizada en las juntas de materia, en las 

reuniones académicas, en los lugares de convivencia, la cohesión entre ellos no es 

muy sólida, quizá debido a la situación de sus horarios, a la cantidad de asignaturas 

que impartan o a las diferencias entre ser profesor de carrera, técnico académico y 

profesor de asignatura; además, los grupos de pertenencia entre los que siguen la 

teoría social de la Comunicación de Martín Serrano y quiénes no. También están 

los que defienden la práctica y critican a los teóricos y viceversa. Asimismo, están 
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los doctores, los maestros y los licenciados, además los docentes contratados por 

artículo 91 (que son validados por su experiencia profesional). Están los defensores 

del plan de estudios y los que lo critican duramente. Existen los que se han dedicado 

a la Comunicación estratégica (no la de Jesús Galindo, sino otra que ellos han 

construido) y se dedican a la investigación, vinculados con despachos o empresas 

de investigación en comunicación, o en sus propios negocios del mismo rubro. 

Están los críticos del sistema, los detractores y los que lo apoyan. Es decir, existe 

un variado y heterogéneo grupo de profesores; sin embargo, priva la tolerancia. Una 

acción de gestión académica es cada semestre con unas reuniones llamadas 

“Reuniones de materia”, donde citan a los profesores que dan la misma materia 

para informar cómo organizan su programa y qué actividades realizan; no es para 

tomar acuerdos, es sólo informativa. Por supuesto no existen reuniones por área ni 

por semestre; no se realizan jornadas intersemestrales. 

Con respecto a las relaciones interpersonales, los profesores se contactan en el 

kárdex (el cual está ubicado en la planta baja del edificio 8, en el pasillo donde se 

localizan las oficinas de los jefes de carrera, jefes de sección y secretarios técnicos 

de la División de Humanidades; todos los profesores deben firmar la entrada a clase. 

En el cambio de cada clase los profesores se encuentran, se saludan, intercambian 

algunas palabras y cada uno se dirige a su salón de clases) o en los pasillos de los 

edificios donde se ubican los salones de clase, o en la entrada y salida de clases, 

la interacción es más bien saludos, excepto los que pertenecen a cierto grupo. Otra 

forma de interactuar es a través de un grupo de WhatsApp por sección académica, 

donde se envían mensajes y sirve para compartir información, aunque la relación 

no va más allá de agradecer los datos, hacer preguntas, resolver dudas. Se realiza 

una reunión al año, que es un desayuno antes de salir a vacaciones de navidad, en 

un restaurante fuera de la escuela, donde el pago corre por cuenta de cada profesor. 

En ese espacio hay plática entre los profesores, luego vienen los discursos, continúa 

la plática y se van retirando. Este evento dura unas dos horas.  

El personal que se dedica a la gestión de la licenciatura en Comunicación es 

reducido:  la jefe de programa, el secretario técnico, y 3 jefes de sección, que se 
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encargan de las distintas áreas del plan de estudios: entre sus funciones está la 

contratación de profesores, el seguimiento de alumnos y de las situaciones que se 

presenten en el aula, más la asistencia a juntas y eventos de la propia escuela. Ellos 

coordinan los trabajos de diagnóstico y revisión del plan de estudios, más el 

programa de certificación de la carrera, amén de los eventos académicos que les 

piden que organicen, dentro de los cuales, el más grande es la Semana de la 

Comunicación, donde es un evento académico con muchos invitados para que 

impartan conferencias, ponencias y talleres para los alumnos; en ellas participan 

muchos estudiantes, no todos, algunos profesores y funcionarios. También los 

funcionarios hacen guardias en la escuela 1 vez por semana, ya sea de 7 a 9 de la 

mañana o de 8 a 10 de la noche y también durante los periodos de asueto de 

Semana Santa, Navidad y en las vacaciones administrativas de julio. Tienen exceso 

de funciones y actividades, lo que redunda en la dispersión de la atención a las 

situaciones de planeación y diseño académico, más bien su función se orienta más 

a cumplir funciones administrativas. 

3.3.2 Los Talleres Integradores. 

Una vez referidos desde mi experiencia y datos proporcionado por las autoridades, 

voy a tratar el tema de los proyectos integradores PII, (a los cuales se les llamó 

Talleres Integradores dentro del plan de estudios de la licenciatura en 

Comunicación), los cuáles fueron una apuesta muy importante en el diseño vigente. 

Todos estos aspectos que voy a manifestar, los he observado tanto en las clases 

que me toca trabajar, en los últimos semestres de esa licenciatura; también por las 

experiencias de adjuntías que han tenido mis alumnos de la preespecialidad en 

Investigación y Docencia, los cuales reportan en bitácora lo que sucede en las 

clases, cómo el docente estructura su planeación, cómo evalúa y cómo dirige o 

lidera sus cursos. 

Hay una serie de elementos que he encontrado, para el caso de estos talleres, con 

varias investigaciones que he realizado junto con mis alumnos de noveno semestre 

de la propia licenciatura en Comunicación,  de las generaciones 2014, 2015, 2016 

y 2017; además con el desarrollo de un programa de investigación realizado con la 
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participación de profesores, becarios y tesistas llamado “Programa de Apoyo para 

el Fomento a la Investigación (PAIDI)” en el 2016-2017,  sobre la eficiencia y eficacia 

de la instrumentación pedagógico-didáctica de los Proyectos Integradores 

Interdisciplinarios en el nivel superior, en cuatro licenciaturas impartidas en la Fes 

Acatlán durante un período de cuatro años, ella son: Comunicación, Enseñanza de 

Inglés, Arquitectura y Pedagogía. Aunque los datos obtenidos implican a las cuatro 

licenciaturas, me voy a centrar en el ámbito de la aplicación de dichos proyectos en 

la carrera en Comunicación.  

El proyecto integrador se concibe como una decisión pedagógica, ya que se 

incorpora como una forma de organización curricular, la cual implica una serie de 

asignaturas y disposiciones de trabajo de profesores, alumnos y administración. En 

las discusiones de construcción del plan 2012, la tónica fue cómo hacemos que el 

alumno aprenda desde una perspectiva interdisciplinaria de forma que vincule los 

conocimientos de diversas asignaturas que cursa en un semestre a partir de un 

problema de la realidad comunicativa. Ante esto se buscó la forma de 

instrumentarlo, en qué materia ubicarlo y la decisión fue que las asignaturas del 

área de investigación eran las propicias para poderlo llevar a cabo. Por lo tanto, se 

plantearon asignaturas de esta área en todos los semestres de manera que durante 

toda la carrera los alumnos lo aplicaran. La idea es que el profesor de dichas 

asignaturas funcionara como un coordinador de los proyectos integradores de los 

alumnos y buscara la participación de los profesores como cuerpo colegiado, de 

manera que cada uno aportara desde su asignatura aquellos conocimientos 

pertinentes para dicho proyecto, sin dejar de trabajar su asignatura como lo 

formulaba el plan. Estos proyectos requerían que los alumnos dieran soporte 

teórico, contextual, metodológico, de propuesta y que se presentaran al final como 

informes de investigación y de traducción en productos comunicativos. Al final del 

semestre se haría una presentación pública del mismo a expertos y a público en 

general.  

Asimismo, el proyecto se define como una estrategia didáctica que busca que los 

alumnos, a partir de un problema social identificado, desarrollen un proyecto de 



158 
 

investigación, de intervención o de innovación, organizados en equipos de trabajo, 

vinculando diferentes asignaturas que cursan en un semestre y que tenga como 

resultado un producto comunicativo, según el medio que estén revisando en ese 

período. Esto requiere de la participación experta de los profesores en tanto dominio 

de los contenidos de las asignaturas y la posible aplicación al proyecto, también el 

trabajo cooperativo de alumnos y su incorporación al mismo de forma comprometida 

y responsable y la gestión de la administración para provocar la formación de 

docentes, la orientación de los alumnos y la facilitación de los procesos para que se 

llevara a cabo. La finalidad suena interesante, sin embargo, la realidad es diferente.  

La aplicación de esta estrategia revela una serie de problemas que a continuación 

describo:  

3.3.2.1 Desde lo pedagógico 

Primero, al insertar el taller integrador en las asignaturas de investigación y no 

vincular oficialmente en el mismo plan de estudios a los docentes de las demás 

asignaturas del semestre, revirtió en que la mayoría de los docentes no colaboraran 

bajo el argumento de que ellos no están contratados para realizar ese trabajo, que 

no tienen conocimientos de otras materias como para dirigir los proyectos, que son 

profesores de asignatura y no les pagan más por esa actividad, que implica 

asesorías y acompañamiento extra, lo que redunda en un problema de carácter 

administrativo; que no están preparados para esa estrategia y requerirían 

formación. Así el taller integrador quedó como responsabilidad del profesor de esas 

materias, lo que planteó varios cuestionamientos: dedicarle tiempo al proyecto 

provoca que los contenidos propios de la asignatura se descuiden y no se avanza 

ni en uno y otro; o se le da atención a uno descuidando el otro, o no se realiza 

ninguno de los dos. Cabe agregar que varios profesores si se dieron la oportunidad 

de la experiencia y se vincularon con otros docentes, el problema era que por lazos 

de amistad o colaboración académica accedieron, pero no por una instrucción 

propia en el plan o por una política administrativa de seguimiento.  

3.3.2.2 Desde la didáctica 
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Segundo, los profesores y en general la planta docente de comunicación, desde la 

experiencia de formador de formadores de quien escribe este trabajo, además de 

ser parte de los Comités de Programa, Comisiones Dictaminadoras y Consejo 

Técnico de la Facultad, no tienen conocimientos sistemáticos de pedagogía y 

didáctica. Ellos son especialistas en comunicación, sociología, filosofía, economía, 

literatura, periodismo y pedagogía, entre otras. Son profesores educados desde 

modelos tradicionales en la enseñanza y el aprendizaje. Por supuesto, tienen 

muchos referentes de estilos docentes de sus propios profesores en los distintos 

niveles educativos que cursaron, incluso poseen algunos conocimientos 

pedagógico-didácticos por diversos cursos que han tomado. Estamos hablando de 

una planta de profesores que tienen, en promedio, de 40 a 50 años de edad, con 

una antigüedad promedio de 20 años en la FESA, aunado a un plan de formación 

poco diagnosticado y con ofertas de cursos con poca relación con la didáctica y la 

pedagogía.  

En general, ellos fueron formados en los modelos tradicionales del periodismo y la 

comunicación, o en su área de especialidad. Hay un grupo de profesores, 

principalmente los ubicados en las áreas de teorías y metodologías de la 

investigación de la comunicación, y otros en la comunicación organizacional que 

han buscado nuevas formas de enseñar esas materias con referentes más actuales. 

Por supuesto, están algunos que siguen la línea de Manuel Martín Serrano, en el 

ámbito de la teoría de la comunicación social, la mediación y la producción Social 

de Comunicación; además los que están en contra de este planteamiento y los 

detractores. En el ámbito de la investigación, se privilegia la cualitativa y se reduce 

el interés por la cuantitativa. Aún no se ha dado el salto a la mixta. Los profesores 

que imparten las materias prácticas de talleres en medios (prensa, radio, tv) son 

muchos de ellos de mediana edad y algunos sin experiencia profesional en el medio 

que trabajan. Este hecho implica la manera como repercute la política interna de la 

carrera en el ámbito de las decisiones teóricas y metodológicas, en función de la 

relación teoría y práctica. Estas decisiones no se asumen desde la colegialidad sino 

desde lo individual. 
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La escasa formación de los docentes en métodos y técnicas pedagógico- didácticas, 

y la práctica de una enseñanza tradicional, aunque a veces mezclada con otras 

prácticas más progresistas y constructivistas, los lleva a reproducir modelos 

convencionales de impartir cátedra, autoritarismo a partir de dirigir con la lista de 

asistencia y calificaciones (premios – castigos) el desempeño de los alumnos, 

además de una  comunicación vertical y el énfasis en la determinación de 

contenidos que el alumno debe aprender , según el programa de la asignatura o de 

lo que el profesor considera que es pertinente. Esta concepción y práctica de la 

didáctica y de la docencia lleva a que el profesor no incorpore situaciones 

alternativas en el aula, donde la lógica tendría que ser diferente: el alumno es el que 

organiza, trabaja y dimensiona su trabajo, y el docente es un mediador de su trabajo, 

que no requiere de la clase magistral, sino de la pertinencia de sus intervenciones 

en la medida del proyecto. Los profesores buscan seguir dando sus clases de 

investigación y miran el proyecto como una actividad aparte que requiere atención 

y tiempo, de ahí su incertidumbre de la forma de trabajarlo.  

 En función de la formación de profesores para los proyectos integradores, los 

profesores no respondieron a una capacitación que se dio. Fue un curso dirigido 

especialmente a profesores de la licenciatura en Comunicación, en el que se trató: 

definición, caracterización, metodología y técnicas para el desarrollo de los 

proyectos integradores. A ese curso sólo asistieron 4 de 194.  Al inicio de cada 

semestre se les convoca a una reunión de profesores que trabajarán la materia de 

Taller Integrador. La respuesta no es alta; en general las reuniones sirven para que 

cada uno diga lo que va a realizar, pero hay pocos acuerdos.  No se ha podido 

implicar a los profesores de las demás asignaturas en estas juntas. Se les invita, 

pero no hay respuesta. Durante el semestre ya no vuelve a haber contacto con los 

profesores sino hasta el final que se presentan los productos; eso dependerá de 

quién los quiera presentar.  

Por otro lado, en función de los contenidos de las materias, muchos profesores no 

están actualizados en su área de conocimiento, quizá llevan muchos años como 

docentes e impartiendo las mismas materias y se han vuelto reproductivos, o porque 
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son muy jóvenes y sin experiencia. También, por el tipo de materias que se cursan, 

las cuales tienen como modalidad didáctica ser cursos, seminarios o taller. En el 

caso de las teóricas, generalmente se presta a la cátedra, exposición del profesor o 

de los alumnos y a la entrega de controles de lectura, como texto académico 

privilegiado, además de ensayos (los cuales tienen muchas maneras de realizarse 

según cada maestro) y mapas conceptuales. Los seminarios, en general, están 

inclinados a muchas lecturas y a exposición del profesor, olvidando el objetivo del 

seminario que es la lectura y discusión del grupo. El problema es que en general se 

trabaja por contenidos y no por proyectos, problemas o casos, lo que daría un 

sentido diferente a las clases. 

Asimismo, la perspectiva interdisciplinaria es escasa, ya que los profesores se 

instalan en su asignatura que pertenece a una parcela del conocimiento y no se 

vinculan con otras áreas. Si el profesor tiene esa mirada, sus clases por supuesto, 

son con esa lógica. De ahí que el profesor no trabaje la vinculación de contenidos, 

aspecto esencial para el desarrollo de los proyectos integradores. Esta perspectiva 

interdisciplinaria requiere la realización de un trabajo colegiado, donde sea posible 

discutir los objetos de estudio, métodos, teorías, desde las diversas disciplinas o 

saberes, lo que permita una discusión académica con miras a la integración, 

situación que no se lleva a cabo en la licenciatura. Esto se demuestra por la falta de 

organización de seminarios, grupos de discusión entre profesores al interior de la 

carrera.  

Con respecto a los responsables de la administración (llámese en Acatlán jefe de 

programa o jefe de sección) cuando no tienen claridad conceptual y procedimental 

sobre una decisión pedagógica-didáctica, aunque lo apoyen, no tienen la posibilidad 

de instrumentar y dar seguimiento a las propuestas. La investigación nos da datos 

de falta de definición de los proyectos integradores, falta de claridad en su 

instrumentación, pocas posibilidades de seguimiento en tanto maestros y alumnos 

y por lo tanto carencias en la evaluación. 

Hay que añadir que, por la experiencia al trabajar con los alumnos de los distintos 

semestres de la licenciatura, he observado varias situaciones de la formación 
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anterior a ingresar a la universidad. Los que vienen de la Preparatoria Nacional, en 

general los cursos tienen la estructura tradicional con actividades; los del CCH están 

más acostumbrados a trabajar en equipos y a discutir contenidos; los de escuelas 

particulares, vienen formados desde el modelo por competencias; donde se supone 

están mucho más acostumbrados al trabajo colaborativo, aunque con poca reflexión 

y crítica (esta afirmación la realizo porque al iniciar un curso en los semestres bajos 

hago un sondeo para saber de qué institución de Educación Media superior 

provienen; luego realizo ejercicios diagnósticos para recuperar la forma como 

trabajan y de ahí es que me doy cuenta de su formación). Pese a sus deficiencias 

en la lectura, la escritura y el desarrollo de un pensamiento reflexivo y crítico, los 

alumnos hoy, de acuerdo a las investigaciones sobre proyectos integradores 

interdisciplinarios que he realizado y ya referí anteriormente, tienen una lógica de 

investigar buscando información en internet, de reunirse para trabajar en equipos y 

de generar productos de dicha investigación documental, aunque sea muy sencilla; 

esto se nota porque en sus comentarios sobre los proyectos integradores, ellos 

alegan que van desarrollando el proyecto, pero cuando solicitan la intervención de 

los profesores, éstos no son solícitos en su apoyo o finalmente no los atienden. 

Miran que los profesores no se comprometen, que no dialogan con sus compañeros 

de trabajo y a ellos si les exigen que lo hagan por la responsabilidad del integrador 

y entonces se desaniman y frustran y tienen que buscar la manera de salir adelante. 

La decisión que han tomado ante la negativa de los profesores es ya no consultarlos 

y ellos buscar la información por otras personas o por otros medios para sacar 

adelante su tarea.  

Los alumnos comentan, según las investigaciones referidas sobre los proyectos 

integradores, que no saben de qué se trata y que los profesores tampoco. Ellos 

hacen investigación como pueden, a veces con ayuda del profesor de la asignatura 

de Taller Integrador, pero con la casi nula participación de los docentes de otras 

asignaturas del mismo semestre. Así es que, cuando presentan sus productos al 

final del semestre del taller integrador, en general es la investigación que realizaron, 

donde las demás asignaturas no están presentes y su traducción a productos 

comunicativos, se reduce a infogramas, carteles, trípticos y presentaciones power 
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point o prezzi. Hay un descontento del alumnado porque no hay claridad ni 

entendimiento en el proyecto integrador. El proyecto integrador interdisciplinario 

tiene varias funciones: primero que el alumno parta de problemas o situaciones de 

la realidad laboral, desde la propia realidad, no simulado y que con base en la 

investigación cuantitativa o cualitativa pueda analizar ese problema, de manera que 

lo comprenda y pueda generar propuestas de solución comunicacional al mismo. 

Segundo, que estos procesos de indagación y traducción a procesos o productos 

comunicativos los realice integrándose con sus compañeros, a partir del trabajo 

colaborativo, de manera que insertos todos en el proceso puedan generar opciones 

de solución y elegir aquella que más convenga al problema y a la situación. Tercero, 

para que se realice, los profesores tendrían que ponerse de acuerdo con respecto 

al tipo de proyecto, la asesoría al alumno sobre la identificación y análisis del 

problema, y la traducción del mismo, donde cada una de las asignaturas apuntalaría 

dicho proceso; el trabajo colegiado de los profesores es indispensable en tanto 

ubican los contenidos de la asignatura que él trabaja como herramienta para el PII, 

además la vinculación con otras asignaturas que colaboren de forma más relacional 

al desarrollo del proyecto. Cuarto, la promoción con el alumno de un pensamiento y 

trabajo interdisciplinario, de manera que el estudiante haga dialogar a las diferentes 

disciplinas en el contexto del problema identificado y de las soluciones que formule. 

En conclusión de este aspecto, es que la didáctica que manejan los profesores sigue 

siendo tradicional, lo que redunda en que el alumno no aprenda a trabajar por 

proyectos, por problemas, por integración interdisciplinaria, por equipos y 

colaborativamente, lo que genera que su permanencia en la escuela se realice con 

tensión o con conformismo; además su inserción al campo laboral se ve afectada 

por no saber trabajar colaborativamente, no saber identificar, analizar y tratar 

problemas estratégicamente. Considero que este problema de decisión de la 

práctica docente conlleva formas específicas del trabajo de la comunicación en el 

aula y fuera de ella, lo que provoca los efectos mencionados anteriormente.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                              

No es usual que el profesor utilice las redes sociales como un instrumento 

tecnológico, como aula paralela a las clases presenciales. El uso es más bien por 
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parte de los alumnos. Por supuesto esta situación ha cambiado por situación de la 

pandemia, donde los docentes se han visto presionados a capacitarse en el uso de 

diferentes plataformas para poder llevar a cabo sus cursos.  

3.4 Conclusiones generales del capítulo 

En concusión de este capítulo y a manera de problemas, presento los siguientes:  

3.4.1 EN LA UNAM 

a. La centralización de la UNAM, de todos los procesos pedagógico-didácticos 

y administrativos, genera lentitud y obstáculos para el desarrollo de 

propuestas de diseño curricular alternativas a lo conductual, programas de 

formación docente locales acordes a las necesidades de los profesores y de 

los alumnos, además de la generación de propuestas pedagógico-didácticas.  

b. La situación actual de violencia e inseguridad en los planteles de la UNAM, 

causa incertidumbre, al no tener clara una política institucional ante dichas 

acciones, lo que genera inestabilidad también en la FES Acatlán.  

c. Las presiones sociales y gubernamentales de abrir mayor matrícula de nuevo 

ingreso a la UNAM y a Acatlán, en específico, de alumnos que provienen de 

los sistemas de educación media superior de sistemas externos a esta 

institución, genera problemas de sobrecupo en los grupos de la FESA, 

además de malestar entre los profesores por grupos excesivamente 

numerosos, además que la cantidad sobrepasa la infraestructura de servicios 

que se ofrecen. 

d. El salario de los profesores es bajo, además es diferenciado entre CU y 

Acatlán.  

e. No hay grandes políticas para la estabilización de la planta docente. 

f. La concepción de docencia en la UNAM es de instrucción, educación y 

formación y está centrada en la enseñanza, aunque su planeación pide tomar 

en cuenta a los alumnos, programa, medios y contexto.  

g. La docencia requiere instrumentación dirigida por cada dependencia, 

situación que no es clara, ya que, aunque hay un modelo de docencia 

general, la FESA no tiene un modelo de docencia local, limitándose a solicitar 
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a los profesores un desglose de programa de los cursos que trabaja, aspecto 

que generalmente no se cumple; además que deja la didáctica a la libertad 

de cátedra de cada profesor.  

h. El centro de la función docente no son los alumnos, ni el profesor, sino los 

planes de estudio, hecho que nos lleva a ubicar el énfasis en un extremo del 

proceso. 

i. La libertad de cátedra se ha desviado de su sentido original (como libre 

expresión de ideas con respeto y tolerancia, manifestados a partir de un 

dialogo informado, respetable y respetuoso), ya que muchos profesores la 

entienden como la libertad de hacer lo que plazca tanto en contenidos, orden 

de los mismos, imposición de una postura ideológica y criterios unilaterales 

de evaluación.  

j. Aunque la UNAM mira la función docente como integrada: docencia, 

investigación, extensión, difusión, asesoría, tutoría, acompañamiento, en la 

práctica son roles dispersos, no integradores de la formación de cada 

profesor. No hay un programa que promueva la realización y vinculación de 

los mismos. Asimismo, se carece de un plan de autoformación docente que 

promueva la reflexión de la propia práctica y la cobertura de necesidades 

formativas por cada docente apoyado por la institución.  

3.4.2 EN LA FES ACATLAN 

a. El modelo de organización académica por jefaturas de programa, aunque 

agrupadas por divisiones, no permite que se desarrolle la interdisciplina, ya 

que las carreras están aisladas unas de otras, lo que no permite la integración 

académica. Asimismo, los planes de estudio siguen siendo por asignaturas, 

aunque agrupadas por áreas académicas y ejes de formación básica y 

profesional, sin embargo, no promueven el trabajo interdisciplinario.  

b. La alta concentración de matrícula de alumnos, de licenciaturas y la demanda 

de servicios, hacen a la FES Acatlán una institución muy compleja y que 

demanda mucha energía y capacidad de organización y comunicación de los 

funcionarios, situación que tiene sus altas y bajas.  
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c. La poca oferta de estabilización de la planta docente con plazas de carrera 

de medio tiempo y tiempo completo, así como de asignatura, propicia 

rotación de personal e inseguridad laboral en los profesores de asignatura, 

los cuales representan más del ochenta por ciento de la planta.  

d. La misión y valores de la FESA están difundidos en todos los salones con 

plásticos que los contienen y están colocados en la pared, junto a la puerta 

de entrada; sin embargo, el personal, ni los alumnos los conocen y tampoco 

la administración ha hecho programa para difundirlos, concientizarlos y 

aplicarlos.  

e. Hace falta una identidad consolidada de pertenencia a Acatlán en primera 

instancia y después a UNAM. Los alumnos, profesores y administrativos se 

reconocen primero UNAM y a veces Acatlán.  

f. Hace falta un diagnóstico de necesidades de formación docente de los 

profesores de la FESA, lo que implica que dichos programas se estructuren 

por petición a los programas y de ahí a los profesores, en función de intereses 

personales, y no son pertinentes a dichas necesidades.  

g. El docente de Acatlán, en general, no tiene una formación pedagógico-

didáctica, sólo disciplinaria, aunque no siempre actualizada.  

h. El papel multifuncional de los docentes de asignatura provoca desgaste y 

frustración en los mismos.  

i. Los alumnos traen de su formación anterior, en educación media y media 

superior, deficiencias en el desarrollo de habilidades, actitudes, 

conocimientos generales de la ciencia y la cultura, lo que provoca un esfuerzo 

mayor de los profesores para el desarrollo de sus asignaturas.  

j. La didáctica de los profesores es mayoritariamente tradicional, aunque a 

veces está diversificada por el uso de modelos, estrategias o técnicas activas 

o constructivistas.  

k. Con respecto a la infraestructura tecnológica para el uso del internet, la 

escuela dotó de una red inalámbrica que cubre todos los salones y espacios 

académicos; el problema es que los profesores no tienen la cultura del uso 

de esa tecnología para trabajar sus clases, ellos la utilizan poco y sólo 
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algunos, ya que sus fuentes siguen siendo fotocopias y libros impresos; 

algunos utilizan material en pdf; hay poca utilización de la red para búsqueda 

de información y lectura en el salón de clases y para elaborar tareas, menos 

para el trabajo colaborativo entre alumnos propiciada por el profesor.  

3.4.3. LICENCIATURA EN COMUNICACIÓN 

a. El plan de estudios actual no ha logrado llevar a cabo un trabajo de 

integración de contenidos, profesores y alumnos, que logre el objetivo de la 

interdisciplinariedad.  

b. El mismo plan en el desglose de los programas de asignatura, en sus 

objetivos, plantea una capacidad y valores a desarrollar en las clases, pero 

los profesores no están capacitados para identificarlos, desarrollarlos y 

evaluarlos; además no hay seguimiento de la administración para ello.  

c. Los talleres integradores no han logrado su objetivo interdisciplinario, las 

razones pueden ser la falta de cultura integradora en los profesores, la falta 

de un trabajo colegiado, falta de motivación y seguridad para este trabajo.  

d. Hay mayor prevalencia de comunicación interpersonal que académica entre 

los alumnos; y en los profesores se da más la académica que la 

interpersonal.  

e. Falta una formación interdisciplinaria en los profesores de manera que se 

logre el diálogo colegiado y la generación de grupos de discusión y 

seminarios, investigaciones donde participen docentes de las diferentes 

áreas del conocimiento y que están representadas en las asignaturas del plan 

de estudios.  

f. Hay poca relación comunicativa entre los profesores para el desarrollo del 

plan de estudios y los talleres integradores.  

g. La didáctica de los profesores, es en su mayoría tradicional (centrada en el 

profesor o en los contenidos), con pocas innovaciones hacia modelos 

activos.  

h. Los profesores no están capacitados para trabajar una didáctica que tenga 

como base la estrategia de proyectos integradores, ante lo cual, no la 
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entienden, no saben cuál es su papel ni como desarrollarla 

metodológicamente. La creencia es que cada profesor solo debe trabajar la 

materia que es de su conocimiento y que no puede meterse en otras áreas. 

Tampoco está abierto a un diálogo con otros profesores para realizar un 

trabajo de acuerdo interdisciplinario y organizativo. En este sentido, los 

profesores continúan planeando y teniendo su práctica docente de manera 

tradicional, mezclando conductismo, escuela nueva y método tradicional, y 

están poco abiertos a modificar dicha situación.  

i. Las formas de comunicación en el aula en el ámbito académico están 

trabajadas más desde la información y difusión de contenidos que, a la 

interacción y estructuración.  

j. En el ámbito de la evaluación, todavía el examen escrito tiene mucho peso, 

aunque se ha diversificado con la elaboración de proyectos que se entregan 

al final del semestre. También se toman en cuenta las tareas o trabajos 

menores que se van pidiendo a lo largo de los períodos.  

k. En el ámbito de la evaluación institucional, cuando se iniciaron las primeras 

propuestas de evaluación de docentes hace cerca de veinticuatro años, hubo 

manifestaciones porque se creía que evaluarlos significaba violar dicha 

libertad. Ahora, esos procesos, que son tratados de manera muy libre y sin 

condiciones para la recontratación, se han aceptado y se ven como naturales. 

Sin embargo, el problema de fondo no se ha solucionado, es decir, que 

entienden y cómo instrumentan en las representaciones y en la práctica 

docente la cultura de la evaluación, no como indicador de contratación, sino 

de mejora continua. No es objeto de este trabajo profundizar en ella, sin 

embargo, es uno de los elementos importantes en tanto las decisiones de 

cómo educar que toman los profesores a la hora de planear y ejecutar sus 

programas.  Entonces, sólo cuando hay una impugnación por parte de los 

alumnos, el jefe de sección habla con el profesor y revisan los asuntos motivo 

de dicha demanda. Todo esto ocasiona que el profesor tome las decisiones 

de cómo educar, con qué métodos, que técnicas y estrategias tomar y qué 

contenidos y cómo organizarlos.  
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l. La administración no tiene claridad en las decisiones pedagógico-didácticas 

que se asumen en el plan de estudios, esto no le permite aterrizarlo de 

manera adecuada y por lo tanto les es complicado implicar a los docentes y 

alumnos. 

Una vez abordado el contexto institucional de la UNAM, de la FES Acatlán y de la 

Licenciatura en Comunicación en particular, pasaremos al desarrollo y presentación 

de la investigación de campo, la cual será cuantitativa y cualitativa.  
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CAPÍTULO 4 

METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN MIXTA 
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El presente capítulo describe la metodología de levantamiento datos en campo que 

se siguió para la solución del problema y la comprobación de las hipótesis 

planteadas.  

El método de investigación elegido es mixto o híbrido, el cual “representa un 

conjunto de procesos sistemáticos, empíricos y críticos de investigación e implican 

la recolección y el análisis de datos tanto cuantitativos como cualitativos, así como 

su integración y discusión conjunta, para realizar inferencias producto de toda la 

información recabada (denominadas meta-inferencias) y logran un mayor 

entendimiento del fenómeno bajo estudio” (Hernández-Sampieri y Mendoza, 2008). 

Se seguirán, por lo tanto, dos rutas: cuantitativa y cualitativa. En el apartado de 

análisis se integrarán con el fin de sacar conclusiones y elaborar la propuesta con 

respecto al problema.  

4.1 INVESTIGACIÓN CUANTITATIVA 

Para llevar a cabo este tipo de investigación, seguiremos el procedimiento que va 

del planteamiento del problema, las preguntas, las hipótesis y los objetivos, así 

mismo, se describirá el proceso para la elaboración, aplicación y análisis de los 

datos arrojados por el instrumento.  

El problema que se plantea en esta tesis es:  

La didáctica que manejan los profesores sigue siendo tradicional y conductista, 

aunque mezclada con elementos de otros modelos más interactivos, lo que limita 

los procesos comunicativos a la expresión y difusión y permite, en pocas ocasiones, 

vincular dichos procesos hacia la interacción y la estructuración, tanto en el 

desarrollo del conocimiento intersubjetivo como interdisciplinario, como en el grado 

de compromiso comunicacional entre los actores.  

4. 1.1 PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN.  

Las preguntas de investigación que dirigen este proyecto son: 

1. ¿Los profesores en esta licenciatura reproducen los modelos tradicional y 

conductual o utilizan otras metodologías didácticas interactivas? 
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2. ¿Cómo se llevan a cabo los procesos de comunicación en el aula, entre 

profesor-alumno, entre alumno-alumno y entre profesor-alumno y 

conocimiento? 

3. ¿Cómo se dan los procesos de comunicación intersubjetiva en las relaciones 

interpersonales y en la construcción del conocimiento? 

4. ¿Es posible que, a partir de la orientación de la comunicación hacia la 

interacción y la articulación-integración, se pueda lograr una didáctica 

estratégica centrada en la comunicación? 

5. ¿De qué forma la comunicación en el salón de clases puede colaborar en el 

desarrollo de las capacidades superiores (pensamiento crítico, creativo, 

resolutivo y ejecutivo) de los estudiantes y así promover el pensamiento 

estratégico? 

6. ¿Es posible pensar en una didáctica estratégica centrada en la comunicación 

en la licenciatura en Comunicación de la Fes Acatlán? 

 

4.1.2 HIPÓTESIS 

Las hipótesis que se desprenden de este problema son: 

1. Los procesos didácticos y comunicativos que se dan en los salones de 

clase de la licenciatura en Comunicación de la FES Acatlán, aunque en 

general son tradicionales y conductistas, están migrando hacia otros 

modelos. 

2. La comunicación que se da en los salones de clase de la licenciatura en 

Comunicación de la FES Acatlán, entre profesor y alumno, en tanto 

desarrollo de conocimiento académico, es todavía de difusión e 

interacción, y sus relaciones son de dominación más que de colaboración. 

3. La comunicación que se da en los salones de clase de la licenciatura en 

Comunicación de la FES Acatlán, entre alumno y alumno están más 

centradas en la comunicación interpersonal que en la intersubjetiva. 
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4.  La comunicación que se da en los salones de clase de la licenciatura en 

Comunicación de la FES Acatlán para la generación de conocimiento 

continúa siendo determinada por el profesor.  

5. La generación de una didáctica estratégica basada en la comunicación 

propiciará mayores procesos de integración y el consecuente desarrollo 

de las capacidades superiores del alumno y del pensamiento estratégico.  

Con base en el problema, preguntas e hipótesis, se formuló una tabla de 

especificaciones.  

 4.1.3 TABLA DE ESPECIFICACIONES 

El objetivo de esta investigación es comprender la situación actual de los procesos 

comunicativos y didácticos que se llevan a cabo en los espacios áulicos de la 

Licenciatura en Comunicación de la Facultad de Estudios Superiores Acatlán, a 

partir de una metodología mixta.  

Esta tabla desglosa las variables de la hipótesis en conceptos, dimensiones, 

indicadores e índices, de manera que se pueda concretar los problemas y las 

hipótesis en ítems específicos. Los conceptos que se obtuvieron de las variables 

fueron: Actores: institución educativa, profesor, alumno; marco de relaciones: 

espacial y temporal; sistema: información y comunicación, relaciones entre sistema 

social y sistema de comunicación, interacción; didáctica. (Ver anexo 1). 

Con base en esta tabla de especificaciones se diseñarán los instrumentos que se 

van a utilizar para recabar información de los sujetos: cuestionario, grupo de 

discusión con profesores. 

Primero se describe el proceso metodológico que se siguió para la construcción, 

aplicación y codificación del cuestionario y posteriormente se presenta la 

metodología para el grupo de discusión con profesores.  

4.1.4 CUESTIONARIO PILOTO 

El cuestionario piloto se construyó, como primer borrador, a partir de los índices de 

la tabla de especificaciones; constó de 29 preguntas, todas de opción múltiple. 
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Después de distintas revisiones y correcciones al borrador del cuestionario que 

resultó de la tabla de especificaciones se llegó a una primera versión (Ver anexo 

2).  

4.1.5 APLICACIÓN Y CODIFICACIÓN DEL PILOTEO 

4.1.5.1 REVISIÓN DE EXPERTOS   

Con base en esta versión se sometió a análisis por parte de dos expertos: Dra. 

Diana Cardona (asesora de este trabajo) y Dr. Héctor Jesús Torres Lima (experto 

en investigación cuantitativa de la FES Acatlán), ambos hicieron precisiones con 

respecto a las instrucciones, a la forma de acomodar las preguntas que miden 

posición del alumno, a las opciones de respuesta, a lo largo del cuestionario. 

Asimismo, se llevó a cabo un piloteo del instrumento con 33 alumnos de la 

licenciatura en Pedagogía de la FES Acatlán del segundo semestre, con el fin de 

probar la construcción, coherencia y pertinencia de las preguntas y opciones de 

respuesta.  

4.1.5.2 APLICACIÓN DEL PILOTEO 

Esta prueba piloto se llevó a cabo el día 15 de marzo de 2019 a las 12 horas, en el 

salón del grupo 1204 de la Licenciatura en Pedagogía, a cargo en ese momento del 

Dr. Eduardo Chávez Romero, en la materia de Fundamentos de la Didáctica. El 

tiempo promedio de duración para responder el cuestionario fue de 10 minutos.  

4.1.5.3 CODIFICACIÓN DE LOS DATOS DEL PILOTEO 

Los resultados del piloteo se codificaron pregunta por pregunta, con el fin de 

identificar las respuestas en contenido que dieron los alumnos y con ello corroborar 

si las preguntas y las respuestas nos darían la información pertinente.  

Asimismo, se agruparon los comentarios de los alumnos con respecto a la 

estructura, organización, fluidez, coherencia y precisión del instrumento.  

Los resultados fueron:  

a. Comentarios de los alumnos:  
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- En general opinaron que el proceso es fluido, sólo a dos se les hizo muy 

largo. 

- Que en las preguntas y opciones no siempre se generaliza. 

- Que las preguntas de jerarquizar, las cuales son tres, no se entiende la 

instrucción. 

- Uno dijo que en la pregunta 26 hay que buscar otra actitud. 

- Uno dijo que la pregunta 6, en las opciones de respuesta, es repetitiva. 

- Otro dijo que la pregunta trece, hay que checar la opción b, no se 

entiende. 

- Otro pidió que la pregunta 14 se intercalara dentro y fuera del salón de 

clase. 

- Otro dijo que la redacción de la pregunta 8 no es clara. 

- Uno más dijo que sería bueno intercalar las preguntas.  

La codificación se realizó en el programa Excel de Microsoft y se obtuvieron 

resultados por frecuencia y porcentaje. El cuestionario se organizó con 29 

preguntas, 26 de ellas fueron de opción múltiple con el fin de responder sólo una, y 

3 son de jerarquización. Los datos se codificaron pregunta por pregunta (Ver Anexo 

3), se realizó el análisis de las respuestas, además de la observación de la fluidez 

en las respuestas, dudas que surgieron en la aplicación y comentarios que los 

alumnos realizaron.  

Otra forma en la que se validaron los reactivos consistió en verificar que todas las 

opciones tuvieran frecuencias en los reactivos de opción múltiple, con excepción de 

aquellas que fueron extremas y se considera que no habría. 

4.1.5.4 CONCLUSIONES DE LOS RESULTADOS DEL PILOTEO. 

1. La concepción de la comunicación está en la expresión y la difusión 

2. La comunicación en el salón de clases está condicionada por el profesor, si 

la permite él es el que decide quién habla, pone las normas, aunque propicia 

y promueve el acuerdo en menor medida. 

3. La comunicación se da en un ambiente de diálogo y acuerdo, aunque dirigida 

por el profesor. 
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4. La determinación de los contenidos que se revisan en la clase está 

determinada por el programa, es decir hay una imposición institucional de 

qué enseñar y aprender.  

5. Las formas de como relacionar contenidos dentro del salón sigue estando 

determinada por el profesor.  

6. En el aula no hay un uso exclusivo de un medio, sino una combinación entre 

ellos, dependiendo del profesor y la asignatura.  

7. Hay generación del conocimiento, principalmente propiciado por el profesor, 

aunque se siguen reproduciendo los contenidos existentes; sin embargo, los 

alumnos están trasponiendo lo aprendido en el aula a ambientes externos.  

8. La didáctica de los profesores es combinada entre los cinco modelos: 

tradicional, conductual, tecnológico, escuela nueva y constructivista. 

9. Si se desarrollan habilidades del pensamiento en acuerdo entre profesor y 

alumno y además vinculándolo con contenidos.  

10. La determinación de la organización de los espacios en el aula es de los 

alumnos. 

11. La distancia física entre alumnos y profesor es entre cerca y lejos.  

12. El aula se considera como un espacio público y privado según las 

necesidades y la información que se trabaje. 

13. Los niveles ciberculturales están dispersos.  Ya que va de la vinculación a la 

interacción, conexión y enacción.  

14. Sí se dedica tiempo a las relaciones interpersonales dentro del aula.  

15. Sí se dedica tiempo a las relaciones en equipos de trabajo dentro de la clase 

16. Si se destina bastante tiempo al trabajo grupal. 

17. La comunicación es significativa porque genera clima de confianza para la 

enseñanza aprendizaje.  

18. La comunicación entre profesores y alumnos es positiva, va de buena a muy 

buena y excelente 

19. La comunicación entre compañeros es regular a buena 

20. La expresión personal y con libertad con respecto a compañeros y al 

ambiente es regular a buena.  
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21. Los conflictos y sus soluciones se dialogan y acuerdan dentro del salón de 

clases entre profesor y alumnos.  

22. El salón de clases reproduce las formas de comunicación de la sociedad.  

23. La comunicación sirve para promover ajustes ante los conflictos presentados 

por falta de información o claridad en la misma 

24. En los salones de clases se vive un ambiente democrático, donde todos 

tienen la posibilidad de participar y decidir. 

25. La conciencia crítica ante las condiciones de comunicación académica o 

interpersonal se dan en diálogo profesor-alumno. 

26. Hay un muy buen trato de parte del profesor a los alumnos 

27. Hay un trato regular entre compañeros 

28. Hay un alto compromiso del profesor con los alumnos 

29. El profesor trabaja generalmente un ritual de acceso, participación y 

corrección.  

4.1.6 CUESTIONARIO FINAL 

A partir de estos resultados y de validar los reactivos y sus respuestas, entonces se 

procedió a diseñar el instrumento final (Ver Anexo 4). Este constó de 29 reactivos, 

de los cuales 17 fueron de opción múltiple para responder sólo una opción, 3 fueron 

de jerarquización y 9 fueron de escala de actitud.  

4.1.6.1 DEFINICIÓN DE UNIVERSO Y MUESTRA POBLACIONAL 

El total de alumnos de la licenciatura en Comunicación de la FES Acatlán en los 

turnos matutino y vespertino fue 1736. El cálculo de la muestra se recuperó de la 

tabla contenida en el libro de Arkin, Herbert y Raymond Roosevelt Colton. Tables 

for Statisticians. New York: Barnes & Noble, 1950. 

Para ello se planteó el grado de confiabilidad en SIGMA II, es decir, de 95.5 y un 

error muestral de .5 por ciento. Así, de acuerdo con la tabla (ver Anexo 5), el 

universo se eleva a 2000 con una muestra de 333 sujetos a encuestar. 

Se aplicó un muestreo estratificado por: 
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a. Turno.  Fueron 192 alumnos del matutino que equivale al 57.70 por ciento y 

del vespertino 141 que equivale al 42. 30 por ciento. La muestra recoge más 

de la mitad de alumnos y es proporcional a los números totales por turno de 

toda la carrera, ya que en el turno matutino el total son 998 alumnos y en el 

vespertino 739, lo que equivale en porcentaje a: 57. 70 en matutino y 42.30.  

b. Semestre son 84 de segundo, 76 de cuarto, 97 de sexto y 76 de octavo. 

c. Sexo. Distribuidos por hombres, mujeres, por semestre y por turno. Se tomó 

como principio de división los datos proporcionados por el Programa de 

Comunicación de la distribución de género por semestre y sobre ello se 

calculó la proporcionalidad.  

4.1.6.2 Estratificación de la muestra 

La estratificación nos dio como resultado: muestra 333. Alumnos de 2º. 84, 45 para 

el matutino y 39 para el vespertino. 4º 76, 42 matutino, 34 vespertino; 6º.97, 57 

matutino y 40 vespertino; y 8º. 76, 48 matutino y 28 vespertino (Ver Anexo 6).   

4.1.6.3. Aplicación del Instrumento y levantamiento de datos.  

El procedimiento para el levantamiento de datos de campo se organizó con 18 

encuestadores, a los cuales les tocaron 18 cuestionarios y un encargado de 

entregar los instrumentos sin llenar, de recogerlos ya contestados y luego 

ordenarlos, para su proceso de codificación.  

La aplicación se llevó a cabo el 2 de abril, tal como se tenía planeado. Todos los 

cuestionarios se entregaron al encargado el 3 de abril y éste a su vez los entregó 

para codificación el día 4 de abril del presente año.  

Se entregaron 333 cuestionarios, de los cuales regresaron 327  

4.1.6.4 Descripción de los datos 

Se presentan los datos del cuestionario final con sus gráficas y descripción (Ver 

Anexo 7) 
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4.1.7 METODOLOGÍA. CRUCES DE VARIABLES.  

4.1.7.1 Cruces de variables en función de la respuesta ideal. 

1. Decidir cuál es en cada pregunta la opción que yo considero como la ideal, 

para que, con base en ella, entonces dar significado.  

2. Checar si todas las variables constantes (turno, semestre, edad, sexo, trabajo 

y tipo de trabajo son pertinentes de cruzar.   

3. Realicé el ejercicio y la edad no tiene mucha variación ya que la mayoría 

están entre 20 y 23 años.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                          

4. Llevé a cabo el ejercicio con si trabajan o no, los datos resultantes es que de 

los 333 sólo 80 trabajan y de éstos, sólo 21 trabajan en algún rubro de la 

comunicación, los demás son empleados en diversos negocios. Por lo tanto, 

la cantidad es poco significativa.  

5. También elaboré una revisión de las variables, turno, semestre, sexo y estas 

tienen variaciones representativas que podrían dar datos interesantes como 

saber qué opinan los del matutino contra vespertino, los de segundo, contra 

cuarto, sexto y octavo y entre todos. Asimismo, qué opinan mujeres y 

hombres. 

6. La decisión anterior se tomó después de hacer una corrida y cruzar estas 

tres variables con la pregunta 1 “Para ti qué es la comunicación”, donde la 

respuesta ideal es la d) Entenderse vinculando las ideas tuyas con las de otra 

persona. Esta opción teóricamente está relacionada con la estructuración. Al 

irse a los porcentajes la opción a) poner en común ideas tiene 47 frecuencia, 

la b) transmitir información tiene 114, la c) interactuar argumentando 

información tiene 70. Por lo tanto, la b y la d son las que más opciones tienen, 

aunque b es mayor. Esto puede significar, pensando que el concepto de 

comunicación lo aprenden los alumnos de forma teórica de los profesores, 

que los profesores enseñan más la comunicación como transmisión que 

como concepto complejo o estructuración que implica la d.  

7. Al hacerlo por semestres, la opción b no tiene variación de la tarde a la 

mañana en 2º. 4º. 6º y 8º. Sin embargo, en la opción d, si hay variación entre 
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matutino y vespertino donde matutino se enseña más estructuración en 2º. Y 

4º, aunque no en 6º. Y 8º. Esto nos permite decir que la enseñanza del 

concepto de comunicación está entre transmisión y estructuración, está 

girando de lo tradicional a lo complejo.  

8. Por lo tanto, habrá que hacer los cruces siguientes:  en el ámbito de la 

comunicación por variables constantes con las preguntas 1, 2 y 7, donde 

todas se refieren a comunicación.  

En los procesos de comunicación en el aula, en la relación profesor y alumno 

con la 1, 18, 20, 22 y 23. En la relación alumno-alumno 1, 14, 15, 16, 17, 19 

y 21.  En la relación profesor-alumno-conocimiento: 1, 2, 3, 4, 5, 10, 11, 13.  

En los procesos de comunicación intersubjetiva: 24, 25, 26, 27, 28, 29.  

En tanto comunicación interpersonal: 1, 10, 11, 12 13, 14, 15, 16, 17.  

En tanto relación comunicación y desarrollo de habilidades:1. 9. 

4.1.7.2 Cruce de variables en función de la concepción de comunicación por 

sexo, turno y edad.  

Se realizó una corrida vinculando la pregunta 1, tomando la opción D como la que 

deberían contestar y se cruzó con turno, semestre, sexo.  

Los resultados son: 

De 333 respondieron la pregunta 1 opción D 95.  

En el turno matutino respondieron 66 y en el vespertino 29. Esto significa, si 

tomamos la opción d como estructuración, que en la mañana los alumnos definen 

más la comunicación como estructuración que los del vespertino.  

Vinculando turno con sexo: 31 de 66 del turno son hombres y 35 son mujeres. Del 

vespertino 7 son hombres y 22 son mujeres.  Esto significa que las mujeres están 

más ubicadas en definir a la comunicación como estructuración, es decir buscan 

entenderse vinculando sus ideas con las de otras personas. Aquí encontramos que 

afecta el turno y el sexo. Esto le da cierta significatividad.  

Ahora cruzo la pregunta 1, respuesta d, con turno, semestre y sexo. Los datos son:   
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a. Por semestre general. De 2º. 29, de 4º. 15, de 6º. 30 y de 8º. 21. Estos datos 

no nos dan significación.  

b. Por turno por semestre y por sexo.  En el turno matutino que respondieron 

66 la pregunta 1 opción d: de 2º. 18 respondieron, de ellos 11 son hombres 

y 7 son mujeres; de 4º. 11 respondieron, de ellos 4 son hombres y 7 mujeres; 

de 6º. Respondieron 19, de ellos 6 son hombres y 13 mujeres; de 8º. 

Respondieron 18, de ellos 19 son hombres y 8 mujeres.  

c. En el turno vespertino, respondieron 29. De 2º.  De 11, 2 son hombres y 9 

mujeres; de 4º. Hay 1 hombre y 3 mujeres; de 6º. De 11, dos son hombres y 

9 mujeres y de 8º de 3 dos son hombres y 1 mujer. Esto significa que las 

mujeres del turno vespertino, definen la comunicación más como 

estructuración. Además, las respuestas se concentran más en 4º. Y 6º, que 

en 2º. Y 8º.  

También cruzo la pregunta 1 con la opción d, la pregunta 2 con la opción b, la 7 con 

la opción e. Estas opciones son las que yo posiciono como las ideales.  

Los datos que tengo son 95 en la pregunta 1 opción d (que es la segunda opción 

que contestaron, porque la b fue la que más tuvo con 114); 130 en la pregunta dos, 

opción b (es la que mayor frecuencia tuvo); 103 de la pregunta 7, opción e, que es 

la que mayor frecuencia tuvo. Esto significa que los que dicen que la comunicación 

es estructuración, afirman que se da, pero condicionada por el profesor, 

acompañando al alumno en su proceso de aprendizaje.  Esto significa que la 

comunicación se da con acompañamiento del profesor, pero condicionada por él. 

En la percepción del alumno el profesor sigue determinando el proceso de la 

comunicación.  

A continuación, cruzo la pregunta 1 con la 18, 20, 22 y 23, que se refieren a los 

procesos de comunicación en el aula. La pregunta 1, opción d, tuvo 95; la 18 la b 

con 177, la 20 la b con 160; la b con 138 y la 23 la c con 122. Esto significa que los 

alumnos que respondieron entenderse vinculando ideas, dicen que es condicionada 

por el profesor, acompañándolos en su proceso de aprendizaje, donde el docente 

tiene una buena comunicación con el alumno, es amable, tiene mucho compromiso 
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y trabaja diferentes maneras de dar acceso, de confirmar y corregir sus 

participaciones.  

4.1.7.3 Cruce en función de todas las preguntas tomando en cuenta la variable 

con mayor frecuencia.  

Una que retoma todas las preguntas y de ellas la opción que tuvo la mayor 

frecuencia, con vistas a relacionar desde la mayoría los resultados, ordenada por 

categorías: comunicación profesor – alumno, didáctica, comunicación entre 

alumnos y comunicación en el salón de clases.   

La segunda trabaja con los datos, tomando como principio la pregunta uno con la 

opción que más frecuencia tuvo y de ahí la corrida para todas las preguntas, 

recuperando igual de ellas la opción que tuvo más frecuencia.  

Comunicación profesor-alumno. 

a. datos 

La pregunta uno pide que el alumno defina la comunicación, donde la mayor 

frecuencia la tuvo el inciso B, que dice: “transmitir información de una persona a 

otra” con un índice de 114 respuestas de 335 preguntas que consta el cuestionario; 

le sigue la opción D “entenderse vinculando las ideas tuyas con las de otra persona, 

con 95; luego la opción C “interactuar argumentando información”, con 70 y la última 

la A “poner en común ideas y sentimientos”, con 47.  

La pregunta dos, que solicita su opinión con respecto a la comunicación que se 

establece entre profesorado y alumnado, 130 respondieron que la comunicación se 

da pero condicionada por el profesor; 124 dicen que se da en un ambiente de 

diálogo y acuerdo; 29 dicen que se da, pero condicionada por los alumnos, 20 no 

se da, porque no hay diálogo ni acuerdo, 11, no se da, porque la imposición del 

profesor no permite el diálogo, 9 no se da porque la imposición de los alumnos no 

fomenta el diálogo ni el acuerdo y 6 refieren que nunca se da.  

Esto se corrobora con la pregunta 5 que refiere a que si los  profesores permiten la 

comunicación en el salón de clases, la cual es una pregunta jerarquizada, donde la 
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opción que tuvo mayor frecuencia  fue la A (No permiten la comunicación en el salón 

de clases), con 129, seguida de la C (Sólo los profesores comunican) con 104, la F 

(promueven el acuerdo de cómo establecer la comunicación en el aula) con 83, la 

E (Permiten que los alumnos se pongan de acuerdo en cómo comunicarse) con 79, 

la b (permiten la participación del alumno, pero ellos deciden quien interviene), con 

76 y la D (Permiten la comunicación entre alumnos, pero ellos ponen las normas) 

con 72. 

Con relación al manejo de la distancia física entre profesorado y alumnado, la opción 

que tuvo mayor frecuencia fue la C (Ni se acerca ni se aleja) con 156; la d (poca 

cercanía) con 63, la B (mucha cercanía) con 56; la A (total cercanía) con 35 y la E 

(nada de cercanía) con 15. 

La pregunta 18 pide que califiquen los alumnos la comunicación que se da entre 

profesor y alumno, donde la mayor frecuencia está en Buena, con 177, de ahí 

Regular con 91, le sigue Muy Buena con 46, Mala con 9 y Muy Mala con 2.  

La pregunta 20 pide que califiquen el trato que da el profesorado a los alumnos en 

el salón de clases, donde Amable es la que tiene mayor frecuencia con 160, le sigue 

Muy Amable con 121, Totalmente Amable, con 35, Poco amable con 7 y Nada 

Amable, con 2.  

La pregunta 22 refiere a la calificación que dan al compromiso que tiene el 

profesorado con los alumnos durante sus cursos, donde Mucho tiene la mayor 

frecuencia con 138, Regular con 126, Total, 45, Poco 15 y Nada 2. 

b. Análisis 

El cruce que se hace es de las variables: definición de la comunicación (expresión, 

transmisión, interacción, estructuración), percepción de la comunicación entre 

profesor y alumno (preguntas 2, 5 y 18), además afectividad (preguntas 11, 20 y 

22).  

Encuentro que los alumnos conciben la comunicación de la transmisión a la 

estructuración, posiblemente del acto al deseo. Esta concepción es coherente con 

la percepción que tienen de la comunicación entre profesor-alumno, donde dicen 
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que los profes no permiten la comunicación (es decir la interacción) y que sólo ellos 

comunican, así su apreciación de esta comunicación es de buena a regular. En 

síntesis, el manejo de la comunicación, aunque la consideran buena, sigue siendo 

vertical, unidireccional y determinista. Esto se relaciona con los niveles 

socioculturales de Galindo en el sentido del grado de compromiso comunicativo y 

para la acción que se da entre los sujetos; así en el aspecto no verbal de la distancia, 

donde el profesor está en posición neutral (ni se acerca ni se aleja), es decir, 

mantiene una posición de contacto.  Hay interacción que se refleja en que tiene un 

buen trato. La conexión se da con regular compromiso. Pero no se llega a la 

vinculación, menos a la enacción. 

DIDÁCTICA 

a. Datos  

La pregunta 3 refiere a qué condiciona el trabajo de contenidos académicos en 

clase, la opción B con 134 respuestas que formula que es el programa de la materia; 

le sigue la A “es el profesor quien los determina” con 110, la D “Hay acuerdo y 

negociación entre profesor y alumnos de los contenidos a revisar, con 44, la C “son 

los alumnos los que sugieren los contenidos a revisar”, con 34 y la E “no hay acuerdo 

en ello, solo se da” con 20.  

Asimismo, en la pregunta 4 que pide su opinión sobre la relación de un contenido 

académico con otro, los alumnos contestaron la opción A que dice “es el profesor el 

que determina dicha relación, con 184; le sigue la B “ el profesor no orienta para 

llevar a cabo la relación, sino es el alumno el que lo hace”, con 70; la C “Entre 

compañeros se dicen cómo relacionarlos” con 49, la D “los alumnos le dicen al 

profesor cómo relacionarlos” con 21 y finalmente la E “No se fomenta la relación de 

contenidos”, con 9.  

La pregunta 7 dice ¿cómo es la didáctica del profesorado en tu carrera?, también 

es pregunta jerarquizada, donde la opción que tuvo más frecuencia fue la E 

(Acompaña al alumno en el desarrollo de su aprendizaje) con 103; le sigue la B (Da 

a conocer objetivos muy concretos para las clases y los desarrolla durante las 
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sesiones de manera que se logren los mismos) con 109; de ahí la C (Centra sus 

clases en el uso de las tecnologías) con 95; la D (Trabaja sus clases a partir de 

actividades para que las realicen los alumnos) con 92 y la A (Centra sus clases en 

lo que él sabe y en su discurso) con 91.  

En función de la generación de conocimientos, pregunta 8, la opción que tuvo mayor 

frecuencia fue la B (el profesorado motiva al alumno para que éste produzca su 

conocimiento) con 92, le sigue la C ( el alumnado reproduce el conocimiento y 

genera algunas ideas nuevas) con 74; la E (el alumnado genera su conocimiento 

independiente del profesor y del aula, pero basado en los contenidos trabajados en 

clases) con 73; la A (el profesorado busca que el alumno reproduzca el 

conocimiento y no lo genere) con 44 y la d (el alumnado genera conocimiento 

independiente del profesor, pero dentro del aula ) con 23.  

Y con respecto al desarrollo de habilidades, pregunta 9,  tiene mayor frecuencia la 

opción C (tanto el profesorado como los alumnos se ponen de acuerdo en las 

habilidades del pensamiento que van a desarrollar durante el semestre y lo 

relacionan con los contenidos) con 115, le sigue la A (el profesorado se propone 

como objetivo desarrollar habilidades del pensamiento en los alumnos, además de 

trabajar contenidos) con 107; la B ( son los alumnos los que se proponen desarrollar 

habilidades del pensamiento, además de aprender contenidos) con 50; las demás 

(e. los alumnos no tienen interés en el desarrollo de habilidades del pensamiento, 

sólo aprender contenidos, con 15, f (a ninguno le interesa el desarrollo de 

habilidades) con 4 y la d ( el profesorado no tiene como objetivo desarrollar 

habilidades del pensamiento en los alumnos, sino sólo enseñar contenidos, con 3). 

Éstas últimas no tienen significancia alguna.  

Con relación a la organización de espacios y quién los decide, pregunta 10, la 

opción con mayor frecuencia fue la B (el alumnado) con 156, la C (profesorado y 

alumnado en acuerdo) con 59; la E (no tiene importancia) con 49, la A (el 

profesorado) con 45 y la D (ninguno) con 16.  

La pregunta 12 cuestiona sobre si el aula es un espacio público o privado, de ahí la 

opción con mayor frecuencia es la G (es público y privado, dependiendo de las 
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necesidades y la información que se genere) con 125; la E (es público porque todos 

acuerdan difundir información con fines diversos) con 52; la H (no es ni público ni 

privado) con 45; la F (Es público porque todos difunden lo que sucede al interior del 

aula, sin permiso de los demás) con 37. Las demás opciones (c: es privado porque 

el profesor lo impone con 23; b: es privado porque hay un acuerdo de todos de no 

difundir lo que sucede en el aula, con 20; la a: Es privado porque al cerrarse la 

puerta no sale la información, con 17; la d: es privado porque el alumno lo impone, 

con 10.   

La pregunta 23 pide se califique el número de veces que el profesor trabaja distintas 

maneras para darle acceso al aula, para confirma lo que participa, o para corregir al 

alumno. A veces, fue la opción que tuvo más frecuencias con 122, Muchas veces 

con 117, Generalmente, 58, Muy pocas veces con 27, Nunca lo trabaja 2.  

b. Análisis  

En esta categoría didáctica se cruzan las siguientes variables: Contenidos (pregunta 

3 y 4) Medios (6), desarrollo de habilidades y generación de conocimientos 

(preguntas 8 y 9), Espacios (físico 10, público y privado 12) y Acceso a la 

participación (23) y tipo de didáctica (7).  

Encuentro que aunque la didáctica la plantean los alumnos como constructivista, 

acompañamiento en el proceso, con la planeación de objetivos y su cumplimiento y 

con el uso de tecnologías, sin embargo, la relación sigue siendo unidireccional, 

vertical y determinista, ya que ellos plantean que en función de los contenidos a 

revisar, es el programa y el profesor quienes los determinan; igualmente es el 

profesor quien determina cómo relacionar contenidos, aunque no siempre lo hace 

orientando; asimismo, el papel de generación de conocimientos está en el profesor, 

porque él es el que motiva al alumno (el alumno aquí es pasivo) para que reproduzca 

y genere algunas ideas; además el profesor no siempre da formas de acceso al 

aula, la participación y la corrección.  

Sin embargo, en el plano del desarrollo de habilidades hay acuerdo en qué 

habilidades desarrollar, aunque el maestro ya las tiene planeadas. En cuanto a los 
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medios usados, principalmente es la computadora y la expresión oral, acompañada 

de pizarrón y textos a leer.  

Hay una paradoja, porque mientras la didáctica es acompañamiento, el papel 

didáctico del profesor sigue siendo tradicional, pero en el sentido de los espacios 

físicos y del manejo de la información como pública o privada, se da en acuerdo. 

Quizá convendría saber qué entiende el alumno por acompañamiento, porque 

puede pensarse que es que el profesor esté ahí cumpliendo con su papel, pero no 

promociona el desarrollo integral.  

En conclusión, puedo decir que la didáctica que se maneja en el aula sigue siendo 

tradicional y conductual, aunque con algunos matices de constructivista.  

 COMUNICACIÓN ENTRE COMPAÑEROS 

a. datos 

La pregunta 13 cuestiona sobre la cantidad de veces que se da la comunicación 

entre compañeros, la opción d (se da cuando en las clases hay participación y unos 

y otros retoman lo que los demás compañeros aportan y lo enriquecen con sus 

participaciones), con 107; luego la opción C “se da porque se recuerda la relación 

que se tiene con cada uno y ello define la interacción”, con 53 frecuencias; la B 

“implica un intercambio de palabras para el saludo, para moverse o participar”, con 

50; la F “se da no solo para el saludo, la participación y el compromiso, sino que a 

partir de ellas pueden hacer algo con su relación y llevarla a terrenos fuera del aula”, 

con 42; la E “se da no sólo como alumnos en una clase, sino porque existe el 

compromiso con el otro de una relación de compañerismo, donde ambos se 

involucran y proyectan a futuro” con 38; finalmente la A “solo es de verse”, con 35.  

La pregunta 14 pregunta sobre el tiempo que se dedica a las relaciones 

interpersonales entre compañeros, de aquí la opción que tuvo más frecuencias fue 

la B “Dentro de las clases por poco tiempo”, con 114; luego la A “Sólo se da entre 

clase y clase”, con 99; la C “dentro del salón de clases por mucho tiempo”, con 71; 

la D “·sólo se dan fuera del salón de clases”, con 41 y la E “no hay tiempo para las 

relaciones interpersonales” con 3.  
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La pregunta 15 cuestiona sobre el tiempo que se dedica a las relaciones en equipos 

de trabajo, donde la opción mayor fue la C “dentro del salón de clases por mucho 

tiempo”, con 106; la B “dentro de las clases por poco tiempo”, con 92; la A “sólo se 

da entre clase y clase” con 58; la D “sólo se da fuera del salón de clases” con 57 y 

la E “no hay tiempo para las relaciones en equipos de trabajo” con 15.  

La pregunta 16 cuestiona sobre el tiempo que se dedica para trabajar como grupo, 

de ahí la opción con mayor frecuencia fue la B “Dentro de las clases por poco 

tiempo” con 99; la C “dentro de las clases por mucho tiempo” con 98; la A “sólo se 

da entre clase y clase”, con 60; la E “no hay tiempo para las relaciones para trabajar 

como grupo” con 36 y finalmente, la d “solo se da fuera del salón de clases”, con 

33.  

La pregunta 17 que inquiere sobre el significado del tiempo que se dedica a las 

relaciones comunicativas dentro del salón de clases, donde la B “ayuda a generar 

un clima adecuado para la enseñanza-aprendizaje” con 97; la C “promueve mayor 

desarrollo de las habilidades del pensamiento” con 95;  la D “acerca al profesorado 

y alumnado generando un ambiente de confianza” con 48; la A “promueve mayor 

conocimiento interpersonal” con 41; la F “no tiene un significado relevante” con 24 

y la E “Ayuda a consolidar la identidad del grupo” con 19.  

La pregunta 19 refiere a la calificación que daría a la comunicación que se da entre 

los alumnos dentro de los salones de clases, donde la opción con mayor frecuencia 

es Buena, con 151, luego Regular con 120, le sigue Muy Buena con 35, Mala con 

13 y Muy Mala con 6.  

La pregunta 21 pide que califiquen los alumnos el trato que se dan entre ellos en el 

salón de clases, donde la mayoría con 184, dice que es Amable, 71 dicen que es 

Muy Amable, 41 Poco Amable, 27 con Totalmente amable y Nada amable con 2.  

La pregunta 24 refiere a calificar la posibilidad de expresión, 154 estuvieron de 

acuerdo, 69 muy de acuerdo, 65 totalmente de acuerdo, 32 muy en desacuerdo, 4 

en total desacuerdo. Lo que significa que ellos valoran el aula como un espacio para 

expresarse con libertad. La pregunta 26 requiere su opinión sobre los conflictos, 
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donde 165 dicen que los solucionan dialogando entre profesor y alumnos; 63, solo 

los alumnos, 59 el profesor, 34, ni uno ni otro y 5 debe intervenir un tercero.  La 28 

refiere a los ajustes en la solución de conflictos, donde 152 dicen que es una 

oportunidad de diálogo y acuerdo entre profesor y alumnos, 69 como medio de 

control del profesor, 69 como forma de presión del alumno, 35 se usa sin 

consciencia. Esto significa que los ajustes se dialogan, aunque con presión del 

profesor y de los alumnos.  

b. Análisis 

Encuentro que la comunicación entre compañeros no solo es de contacto e 

interacción, sino principalmente de conexión, según los niveles culturales de 

Galindo, ya que se incorpora información del otro para mejorar la relación, basados 

en el recuerdo de sus vínculos, aunque el compromiso llega hasta el reconocimiento 

mutuo. Esta comunicación, en el ámbito de las relaciones interpersonales se da 

dentro de las clases por poco tiempo o entre clase y clase. Sin embargo, el trabajo 

en equipo se da de forma más constante con más tiempo al igual que el trabajo en 

grupo. Es decir, que tanto la comunicación interpersonal, en equipo como grupal se 

están desarrollando con algunas limitaciones de tiempo. Esto corrobora el nivel de 

conexión, donde el significado de la relación está dirigido principalmente al clima 

adecuado y de confianza que lleva a desarrollar habilidades. Así, desde su 

apreciación la comunicación que se da entre ellos es de buena a regular y el trato 

es de amable a muy amable. Si hay comunicación entre ellos, aunque no es muy 

buena pero sí con un trato amable.  

En síntesis, la comunicación entre los alumnos en el salón de clase se da de bien a 

regular, aunque con tiempos reducidos, ya sea interpersonal, en equipo o en grupo, 

sin embargo, para ellos el significado de esa relación no está referida a la conciencia 

de la relación misma, sino al externo que es el clima de confianza que se genera y 

que lo muestra el trato amable.  

En conclusión, la comunicación entre compañeros es buena y está más inclinada a 

la estructuración, ya que les permite participar, organizar, decidir, expresarse con 
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libertad, generar un clima de confianza mayor lo que permite la solución de 

conflictos, lastimosamente se limita al aula y se da por poco tiempo. 

Podríamos, relacionando ambos perfiles, el de la comunicación profesor-alumno y 

la que se da entre alumnos, en la primera, que es en general académica, está más 

cargada a la transmisión y al control, aunque con alguna posibilidad de diálogo; la 

segunda, que es más interpersonal, está más inclinada a la estructuración, lo que 

permite el diálogo y la participación y la generación de clima.   

COMUNICACIÓN EN EL AULA 

a. datos 

La pregunta 24, pide den su punto de vista sobre que Dentro del salón de clases 

puedo expresar lo que pienso y siento con respecto a mis compañeros o al ambiente 

con total libertad, la mayoría dicen estar de acuerdo con el enunciado con 154, 69 

dicen Muy de Acuerdo, 65 dicen Totalmente de acuerdo, 32 Muy en desacuerdo y 

4 Totalmente de acuerdo.  

La 25 pide su punto de vista de “en el salón de clases reproducen las formas de 

comunicación que se dan en la sociedad, donde 152, dicen De Acuerdo, 90 dicen 

Muy de Acuerdo, 50 Totalmente de Acuerdo, 29 Muy en Desacuerdo y 3 Totalmente 

en Desacuerdo. 

La pregunta 26 pide su postura para el enunciado “En los salones de clases se vive 

un ambiente donde todos tienen la posibilidad de participar y decidir”, 145 dicen 

estar De Acuerdo, 84, Muy de Acuerdo, 60 Totalmente de Acuerdo, 34, Muy en 

Desacuerdo, 3 Totalmente en Desacuerdo.  

La pregunta 27 cuestiona sobre los conflictos de comunicación dentro del salón de 

clases y quién plantea las soluciones, la mayor frecuencia la tiene la C “tanto 

profesorado como alumnado dialogan y plantean soluciones con 165, la B “son los 

alumnos los que plantean las soluciones con 63, la A “es el profesorado en que 

plantea la soluciones” con 59, la D “Ni el profesorado ni el alumnado dialogan para 

plantear soluciones con 34 y la E “Debe intervenir un tercero para solucionar los 

conflictos, con 5.  
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La 28 dice que dentro del aula cómo se usa la comunicación para promover ajustes 

ante los conflictos presentados por falta de información o claridad en la misma”, la 

opción mayor fue la C “como oportunidad de diálogo y acuerdo entre profesor y 

alumno” con 152, la A “como medio de control por parte del profesor y la B “como 

forma de presión hacia el profesor por parte del alumno”, ambas con 69 y la DE 

“Simplemente se usa, sin tener consciencia de su utilización” con 35. 

La pregunta 29 refiere a quién genera consciencia crítica ante las condiciones de 

comunicación en el aula, donde la C “profesorado y alumnado dialogando” con 185, 

la A “el profesorado” con 70, la B “el alumnado”, con 36, la D “Ninguno de ellos” con 

19 y la E “no se da la consciencia crítica”, con 16.  

 

b. Análisis 

En cuanto a la comunicación en el salón de clases se percibe al mismo como un 

espacio donde hay un clima adecuado para expresar con libertad sus pensamientos 

o sentimientos sobre los compañeros o el entorno; asimismo es un ambiente donde 

se puede participar y tomar decisiones, y los conflictos y las soluciones se plantean 

dialogando entre profesor y alumnos, así como el uso de esos conflictos son 

oportunidades de acuerdo entre profesor y alumno; asimismo, ambos conversan 

sobre la importancia, el significado y la necesidad de la comunicación en el aula. En 

síntesis, el clima de comunicación en el salón de clases es de transmisión para lo 

académico, pero dialógico en las relaciones interpersonales entre alumnos. 

4.1.7.4 CONCLUSIONES PARCIALES 

1. Que la comunicación entre profesor-alumno, aunque es calificada de buena 

a regular, está ubicada principalmente en la transmisión, ya que el profesor 

controla la comunicación, la participación y la toma de decisiones. Sin 

embargo, sigue siendo unidireccional, determinista y vertical. Está ubicada 

en los niveles de contacto e interacción, es decir el grado de compromiso es 

muy pobre.  
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2. La didáctica sigue siendo tradicional y conductual en tanto la decisión de qué 

contenidos abordar, las relaciones entre contenidos y la generación de 

conocimientos, está centrada principalmente en el profesor y en el programa 

de la materia. Sin embargo, en el ámbito de las habilidades, de los espacios 

físicos y de la conciencia del espacio público o privado del aula, hay acuerdos 

y diálogo. Es decir, el contenido de la enseñanza sigue siendo controlado, 

aunque no los espacios.  

3. La comunicación entre compañeros es de conexión, aunque con tiempos 

reducidos, se da esa comunicación entre los sujetos, los equipos y el grupo 

mismo. Todo esto se logra porque el grupo ha generado un clima de 

confianza que promueve el desarrollo de habilidades, calificando la 

comunicación como buena y con trato amable. Por supuesto, la conciencia 

de la comunicación está en el clima, no en la relación intersubjetiva.  

4. La comunicación en el salón de clases está centrada en el clima, donde hay 

posibilidad de expresión, participación, tomar decisiones, donde los conflictos 

y las soluciones se acuerdan y hay diálogo.  

4.1.7.5 Análisis vinculando descripción de los datos generales, los cruces de 

variables, corrida 1 y 2.  

Siguiendo la misma organización de categorías: Comunicación profesor alumno, 

didáctica, comunicación entre compañeros, comunicación en el salón de clases, 

ahora se realiza el análisis de los datos.  

1. COMUNICACIÓN PROFESOR ALUMNOS 

La pregunta 1 que es nuestra base y que inquiere sobre cómo definen la 

comunicación, 114 de 333 (34.23%) contestaron que como transmisión de 

información y que ella está condicionada por el profesor, porque él no la permite; 

esto se muestra en que su posición corporal en el espacio del grupo es neutra (ni 

se acerca ni se aleja). Así, los alumnos califican esta comunicación de buena a 

regular, aunque consideran que el maestro tiene buen trato y un compromiso regular 

con ellos 
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La tercera parte de la muestra estadística qué definió a la comunicación como 

transmisión es coherente con la forma de cómo percibe la comunicación de profesor 

a alumno y la manera como trabaja la comunicación del alumno al profesor y entre 

ellos, ya que él es quien tiene el control y toma las decisiones. 

2. DIDÁCTICA 

Con respecto a esta categoría, dicen los alumnos que es el programa quien fija los 

contenidos a revisar, sin embargo, quien determina la relación que se realiza entre 

esos contenidos es el profesor no el alumno; asimismo, en la generación de 

conocimiento el profesor es quien motiva al alumno, lo cual pone al segundo en una 

posición pasiva y de obediencia.  

De forma paradójica, dicen que la didáctica del profesor es de acompañamiento en 

el desarrollo de su aprendizaje y que usa como medios en el aula tanto la expresión 

oral, pizarrón, lectura de textos, aparatos electrónicos y computadora. Plantean que 

hay acuerdo entre profesor y alumnos de las habilidades a desarrollar y además 

que es el alumno el que decide la organización de los espacios físicos en el aula. 

Consideran que el aula en tanto espacio público o privado, es ambos dependiendo 

de las necesidades y de la información que se genere. Y que el profesor a veces 

trabaja diferentes maneras para dar acceso al aula o para confirmar lo que participa 

o corregir.  

La didáctica sigue siendo tradicional y conductual, en el ámbito de los contenidos a 

enseñar, pero con relación a habilidades, definición del aula como espacio público 

o privado y las formas de acceso, es más de acuerdo. 

Esta postura es coherente con nuestra pregunta 1 ya que, si la comunicación se 

define como transmisión, la didáctica, también es de transmisión. Aunque cuando 

se mira como estructuración, está más vinculada al diálogo y acuerdo en tanto 

organización, como en la solución de conflictos. 

3. COMUNICACIÓN ENTRE COMPAÑEROS 

En esta categoría, los alumnos dicen que la comunicación entre compañeros se da 

cuando en las clases hay participación y unos y otros retoman lo que los 
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compañeros aportan y lo enriquecen, aunque esta comunicación interpersonal y la 

de grupo se da dentro del salón por poco tiempo, pero la de equipo se da con mayor 

tiempo. Es decir, se da preferencia comunicativa al trabajo en equipos dentro del 

salón de clases que a la interpersonal y grupal. 

El significado que tiene la comunicación entre compañeros para estos 114 que 

contestaron en la pregunta 1 que ella es transmisión, es que la comunicación ayuda 

a generar un clima adecuado para la enseñanza y el aprendizaje. 

Ellos califican la comunicación con sus compañeros como buena y con trato amable, 

es decir, se utiliza para convivir. 

A diferencia de la comunicación entre profesor y alumnos, entre alumnos la 

comunicación es buena con más tiempo para trabajarla en equipos y se da mejor 

cuando se participa en la clase considerando lo que los otros dicen e incorporándolo 

al discurso (conexión) y que la comunicación no se mira desde sí misma sino a partir 

del clima del salón de clases. Aquí la comunicación estaría concebida más como 

interacción que como transmisión; esto contradice la respuesta de la pregunta 1.  

 

4. COMUNICACIÓN EN EL AULA 

En esta categoría los alumnos opinan que en el salón pueden expresar con libertad 

lo que sienten o piensan con respecto a sus compañeros o al ambiente y que el 

salón reproduce las formas de comunicación de la sociedad y que se vive un 

ambiente de participación y de toma de decisiones. Cuando hay conflictos en la 

comunicación hay diálogo entre profesor y alumno para analizarlo y plantear 

soluciones; ellos consideran a la comunicación como oportunidad de diálogo y 

acuerdo entre profesor y alumno y se dan cuenta del valor de la comunicación 

también dialogando profesor y alumno.  
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4.1. 8 CONCLUSIONES GENERALES DEL CUESTIONARIO 

1. Hay coherencia entre la forma cómo se concibe a la comunicación con la 

comunicación que se establece entre profesor y alumno: es de transmisión y 

de control.  

2. Hay coherencia entre la forma cómo se concibe la comunicación con la 

didáctica que se trabaja en los salones de clase, ya que es de transmisión 

(tradicional y conductual); sin embargo, en lo que se refiere al ambiente en el 

aula, no es de transmisión sino de interacción, tanto como dimensión 

comunicológica y como nivel cibercultural.  

3. No hay coherencia entre la definición de comunicación con la comunicación 

que se da entre alumnos, ya que ésta es de diálogo, acuerdo, participación, 

aunque no percibida como muy buena, sin embargo, es cordial y con buen 

trato.  

4. No hay coherencia con la definición de la comunicación de cómo se percibe 

la comunicación en el salón de clases, ya que la primera es de transmisión y 

la segunda es un espacio de expresión libre, de reproducción de formas 

sociales, donde hay participación y decisiones, donde los conflictos y sus 

soluciones se acuerdan y dialogan, así como el uso de la comunicación y la 

toma de conciencia de la propia comunicación. 

En síntesis, la concepción de la comunicación como transmisión aplica para 

el caso de la relación profesor-alumno, tanto didáctica como comunicativa, 

pero no para la relación entre los alumnos y con el ambiente del aula que es 

más de interacción.  

 

4.1.9 CONCLUSIÓN SINTETIZADA 

En el aula se dan diversos tipos de relaciones comunicativas: las académicas, las 

interpersonales y las intersubjetivas. En las primeras la percepción sigue siendo 

tradicional, conductual y controladora del profesor al alumno, del alumno a alumno 

la hay en pocas ocasiones en tanto participa; sin embargo, la segunda se percibe 

como más dinámica y de interacción. Parece que estamos hablando de dos mundos 
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en uno: el mundo del grupo de alumnos y el mundo del grupo con el profesor. El 

primero de acuerdo y diálogo y el segundo de control, aunque con apertura al 

acuerdo en cuestiones que no son propias de la enseñanza, sino de la comunicación 

interpersonal. 

 

4.2 LA INVESTIGACIÓN CUALITATIVA 

La otra metodología que se ocupará para el tratamiento del objeto de estudio de 

esta tesis es la cualitativa, con la técnica de grupo de discusión.  

“En la investigación cualitativa, se inicia examinando los hechos en sí y revisando 

los estudios previos, ambas acciones de manera simultánea, a fin de generar una 

teoría que sea consistente con lo que está observando que ocurre” (Sampieri, 2018) 

Igual que la cuantitativa, también se plantea un problema, quizá no tan específico, 

sino se va construyendo paulatinamente conforme al contexto en el que se da y los 

acontecimientos que se presenten en el mismo.  

Esta investigación tiene una lógica inductiva, el proceso de indagación resulta más 

flexible y se desplaza entre la experiencia, la acción y los resultados; además 

estudia a los sujetos en sus contextos o ambientes naturales, además de que es 

interpretativa ya que busca encontrar sentido a partir de los significados que los 

sujetos plantean en sus discursos.  

Esta investigación de tesis requiere no sólo tener la percepción o la opinión de los 

sujetos a partir de una encuesta, además necesita reconocer desde su propia 

vivencia cultural, cuáles son los sentidos que él da a su quehacer docente, al aula, 

a la comunicación, al clima, etcétera, ya sea como profesor o como alumno. Esto 

nos permitirá reconocer emociones, percepciones, prioridades, vivencias, 

significados, cualidades. (Sampieri, 2018).  

Para recopilar los datos se utilizará la técnica de los grupos de discusión. Esta es 

una técnica de investigación social que “se inscribe en un campo de producción de 

discursos: el proceso de producción de esos discursos tiene una forma 
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aparentemente circular” (Ibáñez, 1979; Galindo, 1998). Plantea el mismo autor, que 

la actuación del grupo produce un discurso grupal que sirve de materia prima para 

el análisis y éste también produce un discurso que servirá para el uso social de sus 

resultados. 

4.2.1 Tópicos para trabajar el grupo de discusión. 

Con respecto a los tópicos de los grupos de discusión que se trabajarán son los 

siguientes: didáctica (reconocer los su concepción y tipos de didáctica que manejan 

los profesores) desarrollo de habilidades, comunicación en el aula (académica, 

comunicación interpersonal y comunicación intersubjetiva, institución e 

infraestructura tecnológica (Ver anexo 8) 

4.2.2 Muestra para el grupo de discusión con profesores. 

La planta de profesores de la licenciatura en Comunicación es un total de 194. De 

ellos 106 dan clase en el turno matutino y 88 en el vespertino; y de estos 194, 36 

trabajan en ambos turnos. De dicha planta se seleccionarían a 9 profesores de 

acuerdo al tipo de contratación: profesores de carrera con doctorado (2), maestría 

(2), técnicos académicos con maestría (1), con licenciatura (1) y profesores de 

asignatura con doctorado (1), con maestría (1) y con licenciatura (2); b. turno laboral, 

5 del turno matutino y 4 del vespertino; c. área académica en la que trabajan: 4 del 

área teórica y 5 del área práctica; d. edad: 3 de 50 a 60 años, 3 de 40 a 50, 3 de 30 

a 40 años. A partir de estas características se realizó el trabajo de invitar y acordar 

la participación de los profesores.  

4.2.3 Organización del grupo de discusión 

Se planeó un grupo de discusión de 2 a 4 de la tarde, de manera que hubiera 

representatividad de profesores de ambos turnos. Se escogerían profesores que 

representen a los dos turnos y a las diversas categorías laborales que se tienen en 

la Fes.  

El grupo se realizó el miércoles 6 de noviembre del 2019 de 14 a 16 horas, en las 

instalaciones de la Fes Acatlán, en la cámara de Gessel del COESI del 

Departamento de Investigación Educativa. Asistieron 10 profesores: 7 hombres y 3 
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mujeres; 4 profesores de carrera con doctorado y maestría; dos técnicos 

académicos con maestría y licenciatura y 4 de asignatura con doctorado, maestría 

y licenciatura. La sesión se audio y video grabó y tuvo una duración de 2 horas y 

cinco minutos. El espacio se acondicionó con alimentos, por ser hora de la comida. 

La coordinación y conducción del grupo corrió a mi cargo.  

La ruta crítica que se siguió fue esta: 

14.00 horas Recepción 

14.10            Bienvenida 

14:15            PRIMER TÓPICO. Cuando escuchamos las palabras salón de clases  

                     o aula, ¿qué significa para ustedes? 

14: 25          SEGUNDO TÓPICO. ¿Cómo es la didáctica que manejan en sus clases, 

                  cómo las trabajan, quién decide el contenido, se fomentan las relaciones 

                  entre contenidos? 

14.45        TERCER TÓPICO. ¿Ustedes trabajan el desarrollo de habilidades? 

        ¿cómo hacen para ello? 

15.20         CUARTO TÓPICO. ¿cómo se da la comunicación interpersonal y grupal 

                 dentro de sus salones de clases? ¿cómo se genera el clima o ambiente  

                 en el aula? ¿se busca que tengan consciencia de su comunicación? 

15.55        Conclusiones 

16.00        Despedida.  

4.2.4 Análisis de los datos. 

Para realizar el análisis, primero presentare por tópico las ideas dadas por los 

profesores con su discurso; segundo relacionaré lo que dijeron y comentaré cada 

tópico; después de revisados los tópicos, elaboraré conclusiones de este apartado.  
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Tópico 1. Representación de salón de clases o aula, desde lo que piensan, 

sienten y recuerdan.  

“Siento conocimientos, seguridad, lealtad, fortaleza”; “Escenario”; “escenario, foro, 

marco, tramoya”; “reto, incertidumbre, sorpresa, aventura, dinamismo, emoción”; “ 

reto y compromiso” “es un concepto que ha cambiado con mi historia de profesora, 

al principio era pánico e incertidumbre total, ahora se ha convertido en reto y 

compromiso, cambian según los grupos, es un espacio dinámico”; “en una parte de 

mi vida, es disfrute, alegría, experiencias positivas”; “responsabilidad en lo que se 

dice y cómo se actúa”; “formamos comunidades de amistad”; es un espacio donde 

uno aprende y ellos también, donde se toman decisiones de cómo llegarle al 

alumno, es un acto teatral”. 

La pregunta requiere saber la representación que el profesor tiene del aula, además 

su afectividad con su sentir y recordar. Ellos lo refieren como un espacio en dos 

sentidos:  

a. Espacio físico: aula donde dan clases.  

b. Espacio simbólico: Como foro, escenario, marco, tramoya, como acto teatral; 

que es dinámico (que cambia según los grupos, semestres y su historia como 

profesor), de conocimiento, donde alumno y profesor aprenden, donde hacen 

comunidad de amistad, se toman decisiones. 

c. En el ámbito del sentir la conciben como reto, compromiso, de 

responsabilidad en lo que se dice y actúa, seguridad, lealtad, fortaleza, 

pánico, incertidumbre, disfrute, alegría, parte de mi vida.  

La visión que tienen los profesores del aula es espacio de la vida cotidiana, en la 

cual se comparten y construyen significados y sentidos, que los enfrenta a retos y 

les otorga responsabilidades de coherencia.  

Cabe aclarar que no hay diferencias significativas entre profesoras y profesores en 

la concepción del aula.  
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 Tópico 2. ¿Qué es la didáctica? 

“depende el grupo, cuando son nuevos primero es introducirlos, es directiva, 

posteriormente ellos hacen lo que quieren, elaboran productos comunicativos que 

al final se presentan; los viejos, ellos se despliegan y superan al maestro; aprendo 

de ellos, cada vez menos doy clases, estamos en redes”; “en materias prácticas el 

objetivo es despertar su creatividad, ayudar a que ellos elaboren productos 

comunicativos, que se sientan satisfechos de lo que hacen, se les enseña a manejar 

el equipo técnico, aunque las generaciones han cambiado, ahora quieren conocer 

más lo técnico que lo creativo; es importante que escriban, produzcan ideas; para 

que ellos lo hagan se elaboraron manuales que ellos siguen; que los alumnos 

aprendan a partir de la libre cátedra de los profesores; en el inicio se plantea la 

dinámica, los manuales y se realizan las prácticas en función contextual y el profesor 

plantea los temas; provocar que los alumnos revisen y evalúen el trabajo, el profesor 

elabora las rúbricas; mi trabajo es conducirlos”; “el profesor es una guía para la 

exposición, lograr una empatía y emocional, que toque sus sentimientos, que 

asocien lo poco que aprenden; los alumnos son diferentes y la didáctica tiene que 

adaptarse, aunque soy tradicional, busco didácticas según los alumnos; en el área 

teórico-metodológica les ofrezco reflexiones que no encuentran en otro lado, uso 

pizarrón, proyecto videos, que lean, escriban, que expongan; cada uno tiene su 

propia forma de aprender, diversificar las didácticas”; en materias prácticas, yo me 

asumo dictatorial, dicto las reglas, las deben acatar independiente si están de 

acuerdo con ellas o no; determino la evaluación, reviso los trabajos y los regreso 

para corregir, dejo lecturas recomendadas (actuales) y complementarias; dejo que 

ellos participen en algunas decisiones, enriquezco con invitados, además deben 

leer periódicos y hago exámenes sorpresa de noticias; cada generación es peor que 

la anterior en la lectura; ya no paso lista; es difícil que te puedan engañar, ellos se 

engañan; yo les pongo las calificaciones que considero merecen”; “tengo materias 

de teoría y metodología, se debe enseñar muy práctico, depende del grupo 

acomodo la didáctica; los perfiles por turnos  y por semestres cambian y uno debe 

ser diferente; trabajo con proyectos, cooperativo, hoy vienen más ágiles, demandan 

más, preguntan más, la evaluación varía según el tipo de materia”; “trabajo con 
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alumnos iniciales, de en medio y del final de la carrera; a los de inicio hay que ser 

muy directivos, enseño teoría y luego práctica; con los de en medio y fin los dejas 

que sean muy prácticos, soy poco directivo”; “las materias que trabajo son de 

aplicación, considero que primero hay que dar las bases y luego que lo apliquen a 

casos; aplico los manuales institucionales”; “yo soy actor, tengo un público y un 

guión: programa de la asignatura, los manuales y mi jefa de sección que está 

siempre detrás de uno; soy un profesor tradicional, de los que enseñan, que se ciñe 

a la materia, expongo temas, pido ejercicios para realizar en casa, que hagan 

prácticas y que elaboren productos comunicativos y que los suban a internet; fijo 

contenidos y evaluación, porque a mí también me tienen determinado”; “me interesa 

ubicar la actitud de los alumnos, que tengan un ambiente o que lo desarrollen donde 

puedan aprender sin tanta presión, uso la gamificación, mis materias son de 

aplicación, las trabajo por proyectos: actividades de exploración, pruebas o 

aplicación, todo lo hago con estructuras narrativas; los alumnos siempre hacen 

tareas y se quieren morir; provoco un aprendizaje más libre y menos tensionante; 

uso la inspiración, que se den cuenta de sus intereses, y ello los lleva a investigar”; 

“primero conozco al grupo y su consumo cultural, solución de casos, dejo que elijan 

con quien trabajan, que evalúen sus capacidades y características individuales, que 

desarrollen conocimiento significativo”; “todos tienen 10 al principio o NP; ellos están 

sujetos a evaluación de los públicos a los que se dirigen; ellos trabajan porque están 

comprometidos”.  

Con respecto a este tópico, la didáctica desde el inicio del trabajo, la ubicamos 

desde varias ópticas: desde el profesor, el currículum, el uso de la tecnología, las 

actividades y desde el alumno.  

Con base en esta tipología organicé los datos que nos dieron los profesores a partir 

de su discurso y del número de menciones que realizan.  

En la didáctica centrada en el profesor el tipo de lenguaje que utilizan me da la clave 

para ubicar sus opiniones, puede ser que dijo yo hago, decido, ordeno, organizo, 

planteo etcétera; también puede hablar desde yo les dejo, les doy, les provoco, etc. 

En ambos casos es el maestro el que decide, en el primero muy directivo, en el 
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segundo comparte la directividad, pero sin perder su posición de autoridad. Este 

rubro tiene 26 menciones.  

La didáctica centrada en el currículum, ya sean objetivos o contenidos, es menos 

mencionada, ya que solo tiene 4 menciones, una se refiere al uso de manuales 

oficiales, otra a cubrir los objetivos de los programas, otra a dar los temas que le 

dicen que debe trabajar y una más, a la imposición de reglas por la institución. Esta 

poca incidencia se debe principalmente al carácter de libertad de cátedra que tiene 

el profesor y que la ha confundido con hacer de mi curso lo que yo considere, por 

ello, aunque tienen su programa ellos lo pueden seguir o no, no hay una supervisión 

para ello; es más la institución lo sabe y lo acepta. 

Es muy poco mencionada la didáctica centrada o usando la tecnología, tiene tres 

menciones y no reiteradas: estamos conectados por redes, uso pizarrón, uso 

proyectos de videos. No significa que no las usen, sin embargo, en su discurso no 

aparece el referente de tecnología asociado con didáctica.  

Con respecto a la didáctica centrada en los métodos o actividades, los discursos se 

dirigen hacia leer, escribir, exponer, trabajar por proyectos, aprendizaje cooperativo, 

exploración, pruebas de aplicación, generación de productos comunicativos. Cabe 

mencionar que en este rubro no se vincula a los talleres integradores como actividad 

articuladora del plan de estudios, aunque adelante en otro tópico si lo hacen, esto 

nos lleva a suponer que no tienen apropiado el concepto y esa forma de trabajar. El 

rubro tiene 9 menciones.  

La didáctica centrada en el alumno también obtuvo muchas menciones: 11. El 

planteamiento principal es que depende el grupo y el semestre, el tipo de materia 

es que adaptar didácticas. También, dicen que para trabajar con ellos hay que 

conocer al grupo, su consumo cultural, atender a sus necesidades: piden más 

libertad, agilidad, seres con mayores demandas, preguntas; el acompañamiento 

que formulan los docentes es de que se sientan satisfechos, que escriban, 

produzcan ideas, elaboren productos comunicativos contextuales. Los profesores 

ubican como importante el aprender de ellos y fijarse en la importancia de la 
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empatía, lo emocional, sus sentimientos, que asocien conocimientos, y aprender de 

ellos. 

Con base en el análisis anterior, podemos concluir, basados en su discurso y en el 

número de menciones que realizan, que la representación de la didáctica que tienen 

los profesores desde el cómo es su didáctica, cómo la trabajan, quién decide el 

contenido y si se relaciona contenido, tenemos que en la licenciatura en 

Comunicación de la Fes Acatlán, sigue muy centrada en el profesor (26 menciones), 

sin embargo, hay un desplazamiento a convivir con un modelo que tome en cuenta 

al alumno y lo acompañe, con mucho menos peso (11 menciones), seguida de una 

didáctica centrada en las actividades (9), una en el currículum (4) y en el uso de la 

tecnología (3). En los aspectos de quién decide el contenido, aunque explícitamente 

hay una mención en la primera didáctica, el referente de acción del profesor son los 

contenidos que trabajan. También hay poca referencia al plan de estudios. 

Asimismo, con base en la relación de contenidos, solo hay una mención de asociar 

conocimientos como aprendizaje. 

Haciendo una observación detallada de los discursos de profesores y profesoras, 

hay una diferencia con respecto a la didáctica; para ellas es más afectiva, más 

centrada en las actitudes, en la superación, la creatividad. Los profesores lo refieren 

más al trabajo, la planeación, la autoridad, etc.   

Cabe aclarar que este grupo de discusión se aplicó en noviembre de 2019; sin 

embargo, ahora los referentes seguramente se modificaron con la situación de la 

pandemia y la petición del uso de tecnologías a distancia y virtuales para concluir el 

semestre febrero-junio, y el próximo septiembre-enero. Asimismo, es importante 

anotar que la formación docente no tiene un rumbo didáctico y obligatorio para los 

profesores, ya que se sigue reproduciendo en su mayoría el modelo tradicional de 

las clases magisteriales.   

Tópico 3. ¿trabajan el desarrollo de habilidades? 

En esta pregunta se les realizó el siguiente planteamiento: hay una aseveración de 

los alumnos, como dato de varias investigaciones realizadas por alumnos y 
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coordinadas por este profesor (2015, 2106, 2017), además, el informe PAIDI (2028), 

donde se cuestiona sobre el desarrollo de habilidades y dicen que los maestros no 

desarrollan habilidades, sólo les interesan los contenidos, ¿qué   piensan de esta 

afirmación? 

“sí desarrollan habilidades como periodistas, entrevistar, ser abiertos, evitar 

prejuicios, no ser penosos, convencer a la gente que les dé entrevistas; en el aula 

se hace hincapié en los contenidos, deben investigar y a ubicarse en los diferentes 

ambientes, venciendo la imagen que se tiene de ellos como egresados de la UNAM, 

como jóvenes y como delincuentes”; “si desarrollan habilidades para investigar, 

diseñar, no entienden el concepto de habilidad”; “para saber qué habilidades 

desarrollamos, hay que comprender el plan de estudios y qué habilidades plantea 

para cada materia; la apertura a los campos de formación profesional, a las 

optativas, abrió el panorama; nos enfrentamos a generaciones tímidas, con baja 

autoestima, no reconocen para lo que son buenos, los alumnos no reconocen lo que 

saben hacer, las habilidades que tienen; cada materia tiene sus propias habilidades, 

por ejemplo la comunicación interpersonal es muy importante, comunica lo que 

sabes y piensan, sean creativos, que confíen en lo que hacen, necesitamos articular 

las materias del plan de estudios para desarrollar las habilidades”; “ es extrema su 

respuesta; los empleadores si ven las habilidades que desarrollan los alumnos: 

habilidades periodísticas, de investigación, pensamiento crítico en todo los mejores; 

hay déficits: liderazgo, visión empresarial, emprendimiento, buenos para obedecer, 

no para mandar; si cruzamos estos datos con una investigación de la Secretaría de 

Estudios Profesionales en siete carreras, hay los mismos resultados en relación a 

déficits, es un asunto de la filosofía de la UNAM frente al mundo globalizado; si hace 

falta desarrollar algunas habilidades, pero los alumnos deben reconocer las que sí 

desarrollan”; “hacen falta habilidades para emprender negocios”; “desarrollan muy 

bien la habilidad camaleónica, se adaptan muy bien a cada situación, profesor, 

grupo; deben desarrollar su criterio, pensamiento reflexivo y crítica de autores y 

situaciones, que aprendan a estructurar sus pensamientos para los proyectos que 

realizan, que no sean mosaicos, que relacionen, que desarrollen estructura, que 

ordenen pensamientos, ideas, que las sepan presentar; también desarrollar 
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habilidades de trabajo en equipo, aprender a negociar, a integrarte y desarrollar 

productos colectivos”; “ la comunicación del profesor con el alumno inicia con 

preguntas sobre lo que saben y se acuerdan, poco a poco llega al presente, hay un 

problema de integración de profesores, hace falta un trabajo colegiado, los talleres 

integradores no han funcionado, cada quien da su conocimiento y se fragmenta de 

los demás, así están acostumbrados; que hubiera más comunicación entre los 

profesores del semestre para coincidir en las relaciones entre lo enseñado por 

distintas materias; no hay comunicación entre profesores y que se afiancen los 

proyectos integradores, esto llevaría a que el alumno también relacione y ubique 

sus beneficios”; los proyectos integradores no funcionan porque la comunicación 

entre profesores no funciona, no estamos integrados; porque montan los 

integradores sobre las materias metodológicas y el maestro debe trabajar ambas”; 

“la falla de los integradores, no es de profesores, es una falla de coordinación 

administrativa, en lugar de hacer colegios transversales por semestre materia, lo 

hacen por materia; se hace por acuerdos entre compañeros, no es oficial; el plan de 

estudios no está organizado por habilidades sino por contenidos; no sabemos qué 

es una habilidad, es un constructo de los noventas, es el desarrollo de capacidades 

contrarias en el entrenamiento, se ven al plasmarse los contenidos de diversas 

maneras, uno puede deducir las habilidades desarrolladas, tengo ubicados 64 

rasgos de habilidades, pero desarrollamos pocas. No sabemos de habilidades y no 

sabemos cómo desarrollarlas, sí las desarrollamos, pero no sabemos qué ni cómo.”; 

“hay un problema estructural en la formación del comunicólogo”.  

En este tópico causó sorpresa por la aseveración presentada, ante esto la primera 

respuesta general fue que sí se desarrollan habilidades, pero los alumnos lo 

ignoran. Así, tenemos varias respuestas y las quiero ordenar de esta forma: primero 

las habilidades que dicen los profesores que tienen los alumnos; segundo las que 

dicen que no tienen; tercero, comentarios referentes al desarrollo o no de 

habilidades (incluyendo un tema emergente que salió en el grupo y es el de los 

talleres integradores). Hay varias opiniones de los profesores que refieren más a la 

comunicación y aquí no las tomo en cuenta, pero las traslado al tópico siguiente.  
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Habilidades que sí poseen, aunque los alumnos no lo saben: periodísticas (saber 

entrevistar, buscar la nota, buscar y lograr que les den entrevista, ubicarse en su 

tipo de vestuario y lenguaje según el entrevistado), saber investigar, ser ubicados 

en diferentes ambientes (“camaleónicos”), saben diseñar, comunicación 

interpersonal, creativos, sepan comunicar lo que saben. Aquí se destacó la opinión 

de los empleadores que dicen que los de Acatlán son los mejores en habilidades 

periodísticas, investigación y pensamiento crítico, sin embargo, en las habilidades 

que no han desarrollado está el pensamiento crítico).  

Habilidades que no poseen: liderazgo, visión empresarial, emprendimiento, buenos 

para obedecer, pero no para mandar, falta que desarrollen su criterio, pensamiento 

reflexivo, pensamiento crítico, no saben estructurar sus pensamientos, darles orden 

y relacionarlos, que sepan presentar sus ideas, trabajo en equipo, saber negociar, 

integrarse.  

Hay un aspecto que refiere a actitudes, sin embargo, los profesores las ven como 

habilidades: ser abiertos, evitar prejuicios, no ser penosos, ser tímidos, baja 

autoestima, no reconocen para lo que son buenos, lo que saben hacer, sus 

habilidades, no saben confiar en sí mismos.  

Hubieron varios comentarios vinculados con este tema: dicen que hay un problema 

estructural en la formación del comunicólogo, plantean que ni los profesores ni los 

alumnos saben qué es una habilidad ni como desarrollarlas, porque no conocen el 

plan de estudios ni las asignaturas a fondo; hay que articular el plan para saber qué 

habilidades desarrollar; los campos de formación terminal y las optativas han abierto 

las puertas al desarrollo de habilidades, pero no se ha aprovechado;  los alumnos 

deben reconocer qué habilidades desarrollan.  

Considero que estas participaciones nos muestran varias realidades: ni profesores 

ni alumnos saben qué es una habilidad (de ahí la confusión entre actitudes y 

habilidades y contenidos), cuáles se tendrían que desarrollar, cuáles se llevan a 

cabo, cuáles no y precisamente por desconocimiento del plan de estudios y de los 

programas de asignatura; también por falla de manifestar en los programas esas 
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habilidades. Aunque el plan de estudios no está estructurado por habilidades o 

competencias, no implica que no se pueda realizar este desarrollo. 

Cabe aclarar que no hay diferencias significativas en los discursos de profesores y 

profesoras con respecto al desarrollo de habilidades.   

Cuarto Tópico. ¿Cómo se da la comunicación interpersonal y grupal en los 

salones de clase, cómo se genera el ambiente o clima? 

“la comunicación que yo establezco con ellos, es más fácil, es como estar a su 

servicio, en lo que se les ocurra de la asignatura, son alumnos que ya he tenido por 

varios semestres; la comunicación entre ellos es más difícil, porque no se caen bien, 

es muy de sensibilidad, lo cual genera problemas y en el salón se deben arreglar, 

porque tienen efectos en el trabajo de grupo, porque se cambian los roles, hay que 

hacer un trabajo de terapia y llevarlos a las habilidades socioafectivas; en los 

primeros semestres, soy muy sarcástico, mucha exigencia, mi comunicación es 

buena”; “tengo una buena comunicación con los alumnos; me aprendo sus nombres 

y les hablo por su nombre para respetar su identidad; soy cálida, les hablo de tú y 

marco mi distancia; mi comunicación es académica, no en convivencias; escucho 

sus comentarios; equilibrio situaciones de conflicto y pido respeto; entre ellos la 

comunicación es buena, pero tienen conflictos y se distancian, me acerco y les 

pregunto y les doy buenos deseos para que lo solucionen y arreglar sus problemas”; 

“la comunicación entre ellos es muy fluida, son gregarios, van todos juntos a todos 

lados; al avanzar en la carrera, marcan diferencias por grupos; dos discursos: uno 

es la pose (el grupo lo controla); un discurso de apariencia de que si hacen las 

cosas; los veo saliendo de clases desorganizados, no se comunican, no saben 

llegar a acuerdos, hay quienes no se involucran, falla el liderazgo, cuando se 

imponen dos líderes generan grandes conflictos; la comunicación que yo tengo es 

amena, cordial, y busco empatía, primero es más unilateral, luego se relaja y ahora 

es más horizontal, doy confianza, les comparto mi vida; pienso mi rol como un 

orientador, un guía, un acompañante; procuro una comunicación para que ellos 

comprendan lo que han aprendido, que se den cuenta de que saben y se puede 

aplicar en situaciones específicas”; “yo tengo el problema de mi voz, parece como 
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enojada; la interacción con ellos, ellos descubren que no soy enojona, me miran con 

confianza, propicio que platiquen, que primero hagan trabajo individual y tiempo 

después en equipo; hago dinámicas de teatro donde se reconozcan, que se 

abracen, conozcan, dibujen y mejoren su relación; la comunicación entre ellos es 

buena, y procuro que ellos se comuniquen por redes; les entero de la evaluación 

para que la conozcan y sobre eso trabajamos; les pido presentaciones de sus 

trabajos, ellos se evalúan; hay diferencias de personalidad y de situaciones, pero 

se libran, es tener buena relación y acompañarse en las diferentes situaciones; que 

no carguen a los que no quieran trabajar; procuro que trabajen en armonía”; “en los 

primeros semestres jalan todos, se organizan para actividades, ya hay parejas; en 

cuarto ya se odian. Trabajo mucho taller, para que dialoguen, mayor respeto, 

mayores habilidades socioafectivas; uso las redes sociales para comunicarme con 

ellos; me tienen miedo, hay reglas, soy estricta; hay respeto, fomento canales de 

comunicación”; “cuando estaba joven convivía mucho con los alumnos, ahora soy 

muy distante, les hablo de usted, no me involucro con ellos ni con sus problemas”; 

“es muy importante mirar su lenguaje corporal y gestual, eso permite tener mejor 

relación; les hace falta manejar su comunicación corporal y manejar sus 

emociones”; “de hace varios semestres, les pido que abran un grupo de Facebook, 

para que ahí suba contenidos, videos para la clase, les pide que estén atentos 

porque hay exámenes sorpresa. El uso del lenguaje con ellos es muy importante; el 

90 por ciento de clases las doy con presentaciones, les pido que tomen foto; 

constantemente hace bromas y usa un lenguaje muy sarcástico; mi comunicación 

de ellos hacia mí ha funcionado, les pregunto con ejercicios para solución de dudas 

y me dé cuenta hasta donde entendieron; la comunicación entre ellos en los 

primeros semestres se ayudan, cooperan, es muy buena, en los semestres altos ya 

es reducida; él corrige los trabajos y los presenta para que sirva para todos; lo que 

les incomode o sus culpas es responsabilidad de ellos, no del profesor; en los 

semestres finales hay diferencias marcadas entre ellos, cambian porque tienen 

trabajo unos y otros no, eso da diferencias; con ellos exijo que se hable español, no 

anglicismos”; “sé tú mismo” y esto se refleja en la comunicación; la comunicación 

con ellos es buena, pongo distancia, soy joven pero soy tu profe; entre ellos, limito 
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su comunicación, por el tipo de materia; no permito que critiquen sus trabajos, 

porque es mucho de saber programas de computación; el trabajo en equipo en los 

semestres avanzados está muy rutinizado ya están organizados; les pido que 

busquen gente que trabaje y no por amistad”; “cuando exhiben sus trabajos, es una 

forma de aprendizaje grupal, se dan cuenta de sus errores y aciertos, cuando lo 

reconocen la comunicación mejora”; “tuve una mala experiencia en la Ibero, me 

enamoré de una alumna, de ahí un gran problema, de ahí, un principio, no te 

involucres con un alumno; mantén tu rol profesor-alumno. Soy cálido, cercano a la 

gente, es más la distancia que ellos establecen que la que yo marco. Doy en 

semestres altos, los grupos ya están diferenciados; conviven, se conocen 

demasiado, son respetuosos o indiferentes ante los demás; entre ellos la 

comunicación es buena, cuando hay conflictos se les hace consciencia de cómo 

solucionar conflictos; son pocos los casos para poner un ejemplo de mediación 

comunicativa. En las exposiciones de equipo, se les hace muy aburrido, por eso se 

les pide que ellos busquen la manera que las exposiciones sean mejores, que las 

pulan; no a todos les caigo bien, sin embargo, hay alumnos que se vuelven a 

inscribir conmigo. Los que regresan conmigo la comunicación es fluida, cercana y 

se presta para ser más terapéutica”. 

Este rubro fue muy nutrido y largo, el tema apasiona y preocupa y más por ser 

comunicólogos. Al mismo lo organizo de acuerdo con los comentarios en: 

Comunicación entre profesores, entre alumnos, profesor-alumno, alumno-profesor 

y profesor-alumnos-administración, y finalmente voy a inferir una definición de la 

comunicación, con base en los atributos que los mismos profesores plantean en su 

discurso.  

Comunicación entre profesores. Ellos plantean que no hay comunicación entre 

profesores con fines académicos, hay problema de integración entre ellos, hace falta 

trabajo colegiado. (todo ello surgió por el comentario de los talleres integradores los 

cuales, dicen, no han funcionado porque los profesores se aíslan y fracturan el 

conocimiento; si los profesores se integran y comunican, entonces los alumnos lo 
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toman de ejemplo y aprenden cómo se hace. Los que han funcionado se hace por 

acuerdo entre los docentes.  

Comunicación entre alumnos: dicen que es buena y fluida, aunque difícil porque no 

se caen bien, son muy sensibles, se distancian y eso genera problemas y no los 

saben solucionar y ello afecta el trabajo de equipos. Hay que hacer terapia 

comunicativa para ayudarlos. Asimismo, plantean que por lo mismo no saben llegar 

a acuerdos, muchos no se involucran, falta liderazgo. Con relación al trayecto en la 

carrera, en los primeros semestres son muy unidos y organizados; en los de en 

medio, se odian y no se toleran; en los finales, se aceptan, aunque la comunicación 

es reducida. Fuera del salón de clases son desorganizados, no se comunican. 

Comunicación profesor-alumnos: varios mencionan primero algunas actitudes como 

soy cálido, fluido, cercano, cordial, dan confianza, comparten su vida, ello produce 

que la comunicación de mí hacia ellos sea fluida, cordial, empática, a libre demanda, 

de buena relación, de acompañamiento. Dicen varios que la comunicación es 

buena, porque aprenden sus nombres, les hablan de tú para quitar la distancia, otros 

de usted para establecerla, aunque la distancia la establecen más ellos. Plantean 

que la comunicación es académica, ante esto los escuchan, equilibran conflictos, 

dan terapias comunicativas.  

Asumen diferentes roles: orientador, guía, acompañante, terapeuta, son 

interactivos, lo que requiere una comunicación específica, para ello hay que elegir 

las técnicas didácticas, de acuerdo al rol; además se busca la comunicación para 

generar consciencia de lo aprendido. Con respecto al uso de las tecnologías, 

algunos plantean la utilización de redes sociales, pero principalmente lo hacen para 

que se comuniquen entre alumnos.  

Un aspecto importante es que hay que mirar su lenguaje corporal y gestual ya que 

esto mejora la relación, hay que enseñarles a manejar su comunicación corporal y 

sus emociones, aunque éstas son su responsabilidad.  

Comunicación alumno-profesor. Caso curioso ningún comentario refiere a ella. Hay 

preocupación por comunicarse con ellos, pero no a la inversa.  
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Comunicación profesor- administración. Los comentarios son especialmente 

referidos a los talleres integradores, dicen que no han funcionado por fallas en la 

coordinación administrativa y de gestión, sugieren que se afiancen y que se hagan 

colegios transversales por semestre materia y no sólo por materia; el problema es 

que está en el plan de estudios, pero no lo hacen oficial. La comunicación 

organizacional en este rubro está fallando.  

Hacia una definición de comunicación.  Los profesores a lo largo de su discurso en 

el aspecto de la comunicación en el aula dijeron muchas características, unas de 

carácter cognitivo otras afectivo y además en función de sus finalidades.  

Las cognitivas: escucha atenta, fluidez, equilibrio, es tener buena relación, es 

acompañarse, es usar el lenguaje y el cuerpo; es personal, involucrarse con el otro. 

Las afectivas: estar al servicio, ligada a lo afectivo, cercanía, sensibilidad, cálida, 

cordial, amena, cordial, empática, confianza, es compartir vida, armonía, implica 

respetar reglas. 

Con respecto a su finalidad, sirve para saber si el otro entendió, para mejorar 

cuando se cometen errores, para la comprensión, para llegar a acuerdos.  

Desde estas características podemos decir que la definición de comunicación por 

parte de los profesores se concibe en su sentido original de poner en común, 

acordar, acompañamiento, relación, involucrarse con el otro, cercanía, pero en un 

tono de calidez, cordialidad, empatía y confianza, de manera que se logre el 

entendimiento, la comprensión y el compartir vida.  

En este rubro hay una diferencia entre profesores y profesoras, para ellas la 

comunicación es más afectiva, más de actitud, de clima de relación. Para los 

profesores, es más cognitiva, de relación informativa. 

Cabe agregar que con respecto a los discursos por diferencia de género no hay 

diferencias significativas en la mayoría de los tópicos; en los que las hay, en las 

mujeres se cargan más a lo afectivo, a las actitudes, al clima de relación.   

  



212 
 

4.2.5 Conclusiones generales del grupo de discusión. 

1. La representación del aula o del salón de clases que tienen los profesores es 

como espacio-tiempo físico. Además, como espacio simbólico, en tanto 

escenario dinámico, de conocimiento y amistad. Afectivamente lo identifican 

en el sentido de reto, compromiso y responsabilidad.  

2. Con respecto a la concepción de la didáctica, está centrada en la enseñanza, 

específicamente en el profesor, aunque en segunda instancia en el alumno y 

las actividades; muy poco en el currículum y en el uso de las tecnologías. 

Con relación a la decisión de qué contenidos trabajar, sigue centrada en el 

profesor sin participación del alumno, tomando en cuenta el programa de la 

asignatura, no el plan de estudios en su totalidad. Finalmente, la relación de 

contenidos no está presente en su discurso.  

3. En el desarrollo de habilidades la respuesta general es que sí se desarrollan, 

pero ni el alumno ni el profesor saben que las trabajan y cómo las fomentan 

dentro y fuera de clases. Los profesores no conocen el plan de estudios en 

su totalidad lo que provoca que no sepan cuáles son las habilidades que el 

propio documento plantea que se desarrollen. Hay conocimiento de las que 

sí y no se promueven; aunque hay confusión entre habilidad y actitud.  

4. La comunicación interpersonal en el salón de clases se desarrolla 

dependiendo los actores:  

a. No hay comunicación académica entre profesores, lo que implica poca 

vida colegiada. La comunicación interpersonal entre ellos es reducida.  

b. La comunicación entre alumnos es buena y fluida, aunque difícil por 

cuestiones de sensibilidad, lo que origina problemas en el trabajo y en las 

relaciones interpersonales, los cuales no saben resolver. La 

comunicación entre ellos va cambiando dependiendo el trayecto 

formativo. Fuera del salón de clases no se comunican y son 

desorganizados.  

c. La comunicación del profesor al alumno está referida principalmente al 

clima y las actitudes. Dicen que es cálida, de confianza y cordial. Plantean 

que ella es principalmente académica y muy poco de relación personal. 
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Los profesores asumen diferentes roles en la comunicación dependiendo 

del grupo y las necesidades. Usan poco la tecnología para comunicarse 

con los alumnos, aunque el medio más usado son redes para difundir el 

trabajo a realizar; ellos piden que los alumnos se comuniquen por redes, 

aunque los profesores las usan poco.  

d. La comunicación del alumno hacia el profesor no se menciona.  

e. La comunicación entre profesores y administración es de difusión por 

parte de la segunda, aunque dependiendo del jefe de sección puede ser 

más interactiva. Mencionan que hay fallas de gestión y comunicación para 

la organización de los talleres integradores.  

f. La definición de comunicación es en el sentido de compartir, poner en 

común, acompañarse, relacionarse, involucrarse, estar cerca.  

Una vez que tenemos los análisis de los dos instrumentos y desarrollado el marco 

teórico y conceptual, más la contextualización de la licenciatura en Comunicación 

en la FES Acatlán, pasaremos en el siguiente capítulo a relacionar todos los datos, 

con el fin de poder dar fundamento a la propuesta de didáctica estratégica.  
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CAPÍTULO 5 

INTERPRETACIÓN DE DATOS Y PROPUESTA 
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Después de plantear las perspectivas teóricas y la conceptualización pertinente, 

además de dar cuenta de la investigación de campo realizada, ahora, en este 

capítulo, voy a vincular todos los datos obtenidos en dichos capítulos a partir de las 

preguntas e hipótesis realizadas en función de los conceptos: Sistema, Didáctica, 

Comunicación y Estrategia.  

Posteriormente, formularé la propuesta de didáctica estratégica centrada en la 

comunicación.  

5.1 Interpretación de los datos a partir de sus relaciones.  

5.1.1 Definición de comunicación. 

En este trabajo se plantean de forma central dos definiciones teóricas de la 

comunicación, la primera de Jesús Galindo, en el capítulo 1, desde una revisión 

etimológica y científica y la definen como acción, proceso o efecto de intercambiar, 

compartir junto con otro; poner en común, comunidad; ella da cuenta de la 

integración, por eso asocia, vincula, relaciona, fusiona distintos componentes en 

diferentes ámbitos de la vida; por ello es cosmológica.  

Para Martín Serrano, en el capítulo 2, la comunicación la define como un sistema, 

en tanto proceso de relación dialéctica entre componentes que la conforman 

(actores, expresiones, instrumentos y representaciones) y con su entorno, donde su 

objeto central de la relación es la expresión, su medio es la interacción y su finalidad 

es el diálogo, la negociación, el acuerdo, entendimiento y comprensión.  

Ambos autores refieren a la comunicación como sistema, proceso, como acción de 

integrar sus componentes, la cual se va realizando desde varios niveles en una 

secuencia histórica de relación. Así, podría yo plantear que la comunicación en tanto 

sistema tiene tres acepciones, desde la raíz etimológica de su prefijo con: a una con 

el otro, en tanto interacción, interpersonal y de acompañamiento, aspecto que nos 

da cuenta de las relaciones que se establecen entre los componentes de este 

sistema, desde el rol y la posición que cada uno ocupa; la segunda, junto con el 

otro, como intercambio de significados y sentidos o intersubjetiva, situación que nos 

refiere a la posibilidad de la recursividad, la retroalimentación y la condición 
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autopoiética del propio sistema de comunicación; y la tercera, uno opuesto al otro, 

es decir la comunicación desde el conflicto para la solución de situaciones-

problemas, o articulación, todo con el fin de buscar el equilibrio a partir de la propia 

autorregulación que el sistema genera, motivando la estabilidad y el cambio; es una 

acción neguentrópica del sistema. Planteada así, la comunicación relaciona en su 

interior sus distintos componentes, pero hacia el exterior articula los vínculos con 

los otros, ya sea de forma lineal, en tanto sistema de información, como procesual 

y dialéctica, en tanto sistemas de comunicación que se estructuran integrándose; 

ello nos da la posibilidad de que el sistema tenga clausura operacional y apertura 

informativa, de manera que pueda comunicarse con el entorno, tomar decisiones 

reajustándose y así afectar al propio entorno.  

Desde esta mirada relacional y buscando indagar en la investigación de campo, la 

concepción de profesores y alumnos sobre la comunicación, basados en las cinco 

dimensiones que plantea Galindo: expresión, transmisión, interacción, 

estructuración y observación, donde la primera configura la información pensando 

en el otro, las tres siguientes nos perfilan hacia las relaciones que van de la 

determinación, la asociación y la articulación y la última, que permite analizar las 

relaciones entre sistemas de información y de comunicación, sus configuraciones y 

reconfiguraciones en el espacio y el tiempo; se encontró que los alumnos la ubican 

más como transmisión de información; sin embargo, un porcentaje reducido de 

mujeres en el turno matutino y de semestres altos, la conciben como “entenderse 

vinculando ideas”. La primera definición tiene la mayoría de las frecuencias, lo que 

nos llevan a suponer que: quizá su concepto esté permeado educativamente por el 

término convencional o esté trabajado así desde la carrera; o que hay una 

diferenciación de género sobre este concepto. Sería interesante investigarlo y 

generar una propuesta de diálogo sobre el concepto. Desde la mirada sistémica, 

esta concepción representa más una relación de dependencia causal, que solidaria, 

lo que lleva a pensar que la comunicación se mira como unidireccional, determinista 

y de dominación, aunque también de colaboración. Si los referentes son distintos, 

no hay equifinalidad, hay dispersión, por lo tanto, ello genera conflicto.    
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Los profesores, en el grupo de discusión, ubican a la comunicación más en la 

dimensión de interacción y estructuración, ya que la definen como poner en común, 

compartir, acompañarse, relación, involucrarse, cercanía, además la identifican 

desde lo afectivo en el sentido de actitudes: cordial, cálida, empática, confianza, y 

con distintas finalidades: entender, comprender, acordar, compartir vida. Es decir, 

es una concepción más cargada a la relación que a la determinación, más solidaria 

que causal; sin embargo, cuando a los alumnos se les pregunta sobre la 

comunicación profesor-alumno, dicen que se da, pero condicionada por el profesor 

y que en muchas ocasiones no la permite, es decir una relación de dependencia 

causal. Aquí ubicamos más un modelo de transmisión que de interacción, menos 

de estructuración. Es lo paradójico, la concepción nos dice una cosa, pero la 

percepción, desde los otros, nos muestra otra. Quizá es un ejercicio regulatorio por 

parte del profesor, en tanto mediador, de reproducir y mantener un orden del 

sistema, conveniente a sus fines y que los alumnos lo asuman (habría que ver si lo 

aceptan), sin embargo, habría que analizar qué conflictos puede ocasionar esta 

postura. Convendría en tanto función autopoiética, que se dialogaran las 

definiciones y hubiera un acuerdo. 

Es curioso que las concepciones de alumnos y profesores se vinculan poco. Los 

primeros la enfocan hacia la información y al entendimiento, pero los segundos, 

hacia la relación y el vínculo. Es preocupante que si los estudiantes, desde el plan 

de estudios 2012, se están formando con la visión, en general, de la Teoría Social 

de la Comunicación, tengan dicha concepción; asimismo, notamos que la estrategia 

de talleres integradores que está fundada en la relación, todavía no haya permeado 

su forma de entender las situaciones y la comunicación en sí misma. ¿es problema 

de los profesores, de los alumnos, del plan de estudios, de la relación profesor-

alumno y del ambiente áulico? Sería importante investigarlo y proponer una forma 

de dialogar estas concepciones y de llegar a acuerdos como carrera y cada grupo 

en particular, desde qué mirada se está concibiendo a la comunicación, que permee 

por un lado la construcción del plan de estudios, las relaciones comunicativas entre 

profesores, alumnos, contenidos y administración.  
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5.1.2 La comunicación en el aula. 

Al aula la voy a concebir como un sistema, donde se llevan a cabo múltiples 

relaciones entre los actores (profesor-alumnos), las expresiones (contenidos y 

saberes), los instrumentos (métodos, medios y recursos didácticos) y las 

representaciones (significados y sentidos que se imponen, comparten y generan), 

además de su vinculación con su entorno inmediato que es la licenciatura en 

Comunicación y la institución educativa a la que pertenece. Asimismo, el aula 

también la podemos entender como campo, en el sentido de un espacio social de 

acción e influencia en el que ´se vinculan relaciones sociales determinadas, donde 

los sujetos asumen posturas frente a las mismas y buscan luchar por el dominio de 

un capital en él.  Así, alumnos y profesores se relacionan interafectándose, a partir 

de dos aspectos: lo académico y lo social. Por ello, abordaré aquí las relaciones 

comunicativas que van del profesor al alumno, entre los alumnos, del alumno al 

profesor, entre profesores y de ellos con la administración. En este apartado sólo 

referiré las cuestiones relativas a la comunicación, en la siguiente sección lo 

abordaré desde la didáctica.  

5.1.2.1 Comunicación profesor-alumno. 

El enfoque sistémico define al sistema como un proceso de relación dialéctica entre 

los componentes que la conforman y que están implicados, organizados e 

interdependientes; dichos componentes son los actores, expresiones, instrumentos 

y representaciones. Los actores son un componente implicado y obligatorio para 

que el sistema viva; en este caso el profesor y los alumnos, esto nos muestra un 

sistema rígido cuando hablamos de los dos actores con sus funciones 

convencionales, pero se hace flexible en tanto hay la posibilidad de adoptar nuevos 

roles y posiciones; es decir cuando el alumno es activo, genera, enseña, colabora, 

etcétera. Ellos están diferenciados a partir del rol que cada uno desempeña: 

profesor (enseña) y alumno (aprende) también por la posición que ocupa en el 

sistema: el profesor es autoridad, en tanto la institución deposita en él la función de 

dirigir al alumno y las cuestiones del proceso de enseñanza-aprendizaje, para ello 

tiene poder con la lista, las calificaciones, y la regulación de las relaciones; es decir 
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es el subsistema de este sistema de comunicación en el aula. El alumno, se sabe 

institucionalmente dependiente y dirigido por el profesor, y de él se requiere 

preparación, atención y respuesta; estas diferenciaciones que son reducidas nos 

muestran lo pequeño del sistema aula. Asimismo, están las relaciones de 

dependencia entre estos actores, las cuales pueden ser solidarias, causales o 

específicas, y esto se va a dar en el aula, dependiendo el modelo didáctico que el 

profesor adopte, definirá el rol y la posición que tanto el profesor como el alumno 

ocupen, y por lo tanto el tipo de relaciones que entre ellos se establezcan; aquí es 

donde podemos tener una mayor variación, ya que depende las relaciones será el 

tipo de integración, cohesión y capacidad de respuesta del aula a las demandas del 

propio entorno institucional, profesional y laboral.  

En el caso del aula, tenemos a los dos actores profesor y alumno, ambos, 

comunicacionalmente, están implicados en la producción, consumo y distribución 

de la información. Estos actores actúan en el aula a veces, en nombre propio, otras 

como portavoces o en representación de otro actor por cuya mediación técnica 

promueven esta relación. En la relación de enseñanza-aprendizaje, el profesor 

habla a nombre propio, o refiriendo su comunicación como portavoz o representante 

de autores, corrientes, paradigmas, sociedad, etcétera, ya sea reproduciendo lo que 

otros dicen, o generando producciones desde sí mismo y distribuyéndola a los 

alumnos para que ellos a su vez la reproduzcan, la consuman, produzcan nuevas 

ideas y las distribuyan con todos sus compañeros. Ambos actores funcionalmente 

se sirven de la comunicación, ya sea respecto de la información o del consumo de 

la misma y, también sirven a la comunicación, ya que circulan la información de 

otros, que es consumida por terceros y la intervención de esta información afecta 

los datos de referencia.  

En el ámbito de las expresiones, el profesor es quien, en general, las produce; en 

términos de Martín Serrano, el profesor aplica un trabajo expresivo para transformar 

la materia orgánica o inorgánica en sustancia expresiva, en tanto materia informada 

que genera señales y modula las energías que alteran la percepción, que contenga 

las diferentes perceptibles que designen algo para alguien, con el fin de generar un 
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producto expresivo. En este sentido el profesor genera las expresiones a partir de 

un capital cultural que contiene los referentes científicos o prácticos que le implica 

la asignatura, unidades o temas que tiene que trabajar. Así, recupera el saber sabio 

o científico como información de otros, los predecesores o contemporáneos, que 

han desarrollado teorías, conceptos, metodologías, técnicas o prácticas de la 

disciplina o práctica de la que estén tratando. Esta información la debe retrabajar en 

un proceso de traducción del saber sabio al saber enseñado, es decir, debe generar 

expresiones que contengan esos referentes, más sus propias representaciones, de 

manera que dichas expresiones lleguen a los alumnos como perceptos para ser 

representados por ellos. Dicha situación implica que el docente reproduzca lo que 

el programa de asignatura le marca y decida el orden, la cancelación o agregado de 

temas y de autores, en función del paradigma que sigue o de su propia ideología en 

el ámbito de la asignatura. Los ejercicios de traducción tienen un papel muy 

importante, ya que posibilitarán la enseñanza y posiblemente el aprendizaje de los 

mismos por parte del alumno. En este aspecto, lo recomendable es que, si la 

didáctica se transforma en relacional, el alumno tendría que estar generando sus 

propias expresiones que contengan las interpretaciones que hace de los autores y 

del propio mundo.  

Tales expresiones las trabaja con una serie de instrumentos biológicos y 

tecnológicos que se acoplen a las actividades perceptivas de alter. Los instrumentos 

traducen y amplifican la relación de emisión y transmisión. El actor puede utilizarlos 

como medio, en tanto sirvan a la comunicación, o como canal, en tanto se sirva de 

la misma. 

Por supuesto, el profesor tiene toda una gama de instrumentos como medios y 

canales que utiliza para llevar a cabo el acto de enseñar: su propio cuerpo, el cuerpo 

del alumno, la imagen, el pizarrón, los medios eléctricos y los electrónicos. Ellos lo 

determinan a la traducción de contenidos ya que, por sus características y 

lenguajes, el actor debe limitarse a sus posibilidades expresivas. En el caso de la 

investigación de campo, los alumnos dicen que los profesores utilizan 

principalmente la computadora, que no el internet, que contiene textos, 
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presentaciones, quizá videos, audios, los cuales se proyectan con algún cañón que 

se pueda conseguir (recordemos que son pocos cañones para el número de grupos 

clase que se dan en un mismo horario). Agregan que también usan la oralidad, 

acompañada con lenguaje no verbal, la lectura de textos y uso del pizarrón y 

algunos aparatos eléctricos.  

Los profesores, en el grupo de discusión, refieren al uso de medios como 

computadora para presentaciones power point, el uso de redes sociales para que 

los alumnos se comuniquen, pero se puede inferir que, principalmente, utilizan la 

expresión oral, el lenguaje no verbal, las lecturas impresas y el pintarrón.  

Hablando de representaciones, las cuales se entienden como aquello a lo que el 

actor se refiere, ya sean seres o situaciones; ellas actúan organizando un conjunto 

de datos de referencia proporcionados por el producto comunicativo a un modelo 

que posee algún sentido para los usuarios de dichas representaciones. Las 

representaciones según su uso pueden generar modelos para la acción, para la 

cognición, o modelos intencionales que dan sentido que afecta juicios de valor. 

Dichas representaciones trabajan con objetos de referencia, es decir aquello a 

propósito de lo cual se comunica. Es un objeto de referencia en la comunicación 

cuando: el comportamiento de los actores no afecta la materialidad del objeto de 

referencia, sólo es designado; el actor elige las expresiones para designar este 

objeto; y ello genera señales que el alter identifica como perceptos, se origina en la 

estimulación y concluye en la representación del estado del medio y no en la acción 

del actor sobre el medio.  

El profesor trabaja con objetos de referencia que provienen del conocimiento 

científico, de situaciones de la vida cotidiana, de situaciones ficticias o teóricas, en 

ellas hace demandas o solicitudes, trabaja sobre el estado de un actor o su medio, 

reflexiona sobre su propia situación comunicativa y en la representación de otra 

representación. Tenemos así que, en el aula de la Fes Acatlán, en la licenciatura 

mencionada, el profesor tiene la libertad de cátedra de decidir los objetos de 

referencia, desde su propia ideología o de ideologías diversas; elige autores, 

paradigmas, teorías, conceptos, metodologías, técnicas, etcétera. Relaciona los 
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conocimientos con la vida cotidiana, profesional o laboral, es decir trabaja sus 

representaciones de manera que las traduce en expresiones para los alumnos y 

supone que el alumno está estableciendo relaciones, vinculaciones de los 

conocimientos que el profesor imparte, con los previos, que está vinculando y 

generando nuevas ideas, sin embargo, los alumnos plantean que es el docente 

quien relaciona y les dice cómo relacionar contenidos, pero que ellos pocas veces 

tienen esa oportunidad; también comentan los alumnos que se conforma con 

comunicarse con ellos para saber si entendieron.  

El profesor proporciona modelos para la generación de representaciones en los 

alumnos, a través de los productos comunicativos que él genera, lo que condiciona 

al alumno a pensar los contenidos desde la perspectiva del maestro, incluso la 

propia evaluación está supeditada a lo que el profesor explica.  

 La investigación con los alumnos nos arroja datos interesantes sobre este rubro 

que nos pueden llevar a algunas conclusiones. Ellos califican la comunicación del 

profesor con el alumno de buena a regular, sin embargo, la ubican en la dimensión 

de transmisión, es decir el profesor, en tanto sistema de información, busca 

imponerse al alumno para que éste asuma ese orden y actúa en consecuencia; por 

eso dicen que él es quien controla dicha comunicación y la da o la niega, decide 

quién participa, cuándo, cuánto y además incide en la toma de decisiones del 

aprendizaje y del trabajo del grupo. Así la comunicación es unidireccional, 

determinista, vertical y condicionada por el mismo docente, en este sentido busca 

la regulación a través de un feedback negativo o reproductivo; controlar el orden, es 

decir neguentrópico, para no entrar en el desorden, y esto lo realiza a partir de 

condicionar la comunicación y monopolizarla. Cabe aclarar que hay momentos de 

interacción, en tanto intercambio, según la encuesta. Ubicando esta comunicación 

en los niveles ciberculturales que nos dan cuenta de la relación social y el grado de 

compromiso es, por el lado académico, de contacto, ya que el alumno percibe al 

profesor, desde  su posición en el espacio del aula, como neutro, es decir, ni se 

aleja, ni se acerca, supongo está situado en el espacio que circunda al escritorio y 

al pizarrón (vale la pena indicar que los salones no son tan grandes y están llenos 
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de bancas, además en varios de ellos, dichas bancas están atornilladas, lo que 

provoca quizá que el profesor se pueda desplazar poco hacia el espacio de los 

alumnos); también de interacción, en tanto al estar en un espacio cerrado, se 

perciben y además, intercambian significados en momentos mínimos. Pero por el 

lado interpersonal, los alumnos valoran la relación con un trato de amable a muy 

amable y dicen que el compromiso del profesor va de bueno a regular. 

Aquí la percepción del alumno en tanto las formas de acceso al aula, la participación 

y la corrección dicen que lo hace a veces; la libertad para que ellos expresen sus 

pensamientos y sentimientos no es mucha. En este sentido, como plantea Dona 

Ferrada, el currículum y la propia didáctica, tendrían que promover espacios de 

libertad, donde el alumno pueda desenajenarse y desalienarse desde su propia 

capacidad crítica, para así poder expresarse e interpretar el mundo y los contenidos 

de manera libre.  

En tanto los conflictos que suceden en el aula, plantean que profesor y alumnos 

dialogan y buscan soluciones, de la misma manera los ajustes que hacen a la 

comunicación se dan en este mismo ambiente; es decir, llevan a cabo ajustes desde 

la capacidad autopoiética del propio sistema.  Esto nos podría llevar a plantear que 

en la comunicación académica se sigue trabajando con un esquema de transmisión, 

con pocas oportunidades de comunicación, donde la dirección la lleva el profesor; 

sin embargo, en las relaciones interpersonales la situación es diferente, ya que se 

genera ambiente para participar y solucionar problemas. Esta situación se confirma 

con los datos del grupo de discusión, donde los profesores dicen que la 

comunicación que ellos establecen con los alumnos es buena y se da con un tono 

afectivo; plantean que principalmente la comunicación es académica y en pocas 

ocasiones interpersonal; además, aplican la comunicación según las necesidades 

de los alumnos, situación que los éstos no consideran; los docentes dicen que la 

comunicación la usan para corroborar si se entendieron las exposiciones y 

explicaciones; ellos dicen observar la comunicación corporal de los alumnos y usar 

poco la tecnología.  
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En conclusión, podríamos decir que la comunicación del profesor hacia el alumno 

es buena, aunque en el ámbito académico es de transmisión y como nivel de 

relación social, se mueve entre el contacto y la interacción; en las relaciones 

interpersonales se mueve más hacia la interacción y la conexión, que se muestra 

en el buen trato, las formas de acceso al aula, el clima para participar en la solución 

de conflictos y ajustes en la comunicación.  

Un aspecto que nos da un dato importante es que los alumnos plantean que la 

comunicación de ellos hacia el profesor tiene dos tonos: por un lado, en el sentido 

académico, es controlada por el profesor, ya que sólo ellos comunican y si el alumno 

quiere aportar, el docente es quien da la palabra, quien acepta o no la participación, 

y, además, corrige lo que el alumno dice; él regula los acuerdos para comunicarse. 

Por otro lado, en el ámbito de la solución de conflictos y de tener consciencia de la 

comunicación, el profesor se muestra dialogante y el alumno puede participar con 

mayor entrega. Caso curioso, los profesores a lo largo del grupo de discusión y en 

lo referente a la comunicación en el aula, nunca mencionaron la comunicación del 

alumno hacia ellos, siempre fue a la inversa.  

La oportunidad en este aspecto es que se tendría que trabajar la relación entre 

profesor-alumno hacia esquemas más de interacción y estructuración en el ámbito 

académico, que tiendan más a una comunicación intersubjetiva, lo que daría 

posibilidad de vinculación de contenidos y generación de conocimiento; en la 

comunicación interpersonal, se tendría que sensibilizar hacia promover mayores 

espacios y actitudes hacia una relación social más de conexión, vinculación y 

enacción. Ambas oportunidades, académica e interpersonal, podrían dar como 

resultado un ambiente del aula más propicio para generar conocimiento y vincularse 

con el entorno.  

 

5.1.2.2 Comunicación entre alumnos. 

Aquí tratamos la figura del alumno en tanto compañero de clase, que es otro rol que 

tiene y que lo coloca en una posición horizontal. Su implicación en tanto aula es 
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obligatoria para con el maestro y sus compañeros y para el sistema mismo. Como 

actor de la comunicación, Alter, también produce, consume y distribuye información 

hacia el profesor y hacia sus compañeros. El habla en nombre propio, como 

portavoz o representante de sus compañeros ante situaciones de conflicto, o 

cuando revisa autores y los parafrasea. El alumno se sirve de la comunicación 

respecto de la información que utiliza para fines académicos o interpersonales, 

además, sirve a la comunicación porque circula los mensajes de otros 

consumidores, afectando los datos de referencia del profesor, sus compañeros y de 

los mismos datos.  

El alumno también es un productor de expresiones, pero acotado muy poco a la 

participación en el salón de clases, ya que el profesor limita dicha acción, en tanto 

que permite poco la comunicación; más bien, él se expresa a partir de los trabajos 

académicos como redes, mapas, ensayos, resúmenes, etcétera, que entrega, 

cuando no son copias, sino que son de su propia elaboración; asimismo, en los 

exámenes cuando éstos son abiertos; sin embargo tiene poca libertad de manifestar 

su subjetividad, ya que debe acotarse a los autores y textos que lee, esto controlado 

por los profesores. También, genera expresiones y las circula con sus compañeros 

a través de la comunicación interpersonal, ya sea verbal, o escrita, antes con 

papeles que se pasaban de uno a otro, ahora con mensajes de celular, WhatsApp, 

Instagram, entre otros. Hay más generación de comunicación intersubjetiva en las 

relaciones con los compañeros que con el profesor. Asimismo, las relaciones 

comunicativas en función del contenido que aprende se dan en la relación con sus 

predecesores (autores de textos, de teorías, etc.), pero con sus compañeros es una 

relación de contemporáneos, en el cual se recrea el presente y también se elabora 

un diálogo con sus sucesores, en tanto es capaz de idealizar mundos posibles. 

Precisamente, los instrumentos de comunicación que el alumno utiliza son los 

verbales, los no verbales (con su cuerpo), los escritos, icónicos, de audio y video, 

que generalmente se transmiten en el salón presencialmente o por medios 

electrónicos, usando las redes sociales.  
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En el plano de las representaciones, el alumno recibe las expresiones del profesor, 

de los autores de textos, de las realidades con las que convive a partir de los 

productos comunicativos que Ego le transmite. Él los percibe y, suponemos, lo 

vincula con conocimientos previos que posee de manera que al vincularlos pueda 

generar nuevas relaciones entre ellos; esto es la teoría, porque los alumnos 

plantean en la encuesta, que es el profesor el que les dice que contenidos se 

relacionan con cuáles y de qué forma; por lo tanto, el alumno recibe la información, 

la guarda para memorizarla y poder dar respuesta. Como no está acostumbrado a 

la reflexión, reproduce el discurso del profesor o de los textos, con muy poco análisis 

y juicio crítico. Así el profesor, según ellos, es quien lo motiva para que genere 

conocimientos, pero no trabaja la relación, así es que al alumno le es muy 

complicado realizar este ejercicio cognitivo.  

Con respecto a la comunicación entre compañeros dicen los alumnos que es de 

buena a regular; se ubica en la dimensión de interacción, en tanto se vinculan como 

sistemas de información que buscan imponerse, pero que se articulan en el diálogo 

ya sea de lo que piensan de la clase, su contenido, o de situaciones de carácter 

personal o grupal; como nivel cibercultural es de conexión, ya que se relacionan por 

la situación y el nexo que la clase motiva, donde se reconocen entre sí como 

interlocutores. Esta comunicación entre compañeros se da por poco tiempo y dentro 

del salón de clases y es de carácter en general académico. Las relaciones 

interpersonales presenciales e intersubjetivas se dan entre las clases, en los 

pasillos, las jardineras y demás lugares donde se conversa, discute, dialoga sobre 

situaciones escolares o de la vida misma. Dicen también que entre ellos hay un trato 

amable y que ellos junto con el profesor generan clima de confianza para que las 

sesiones se den de forma fluida. Con respecto a la consciencia del proceso de la 

comunicación, dicen en la encuesta, que está más en la generación del clima que 

en lo que intercambian.  

Los profesores en el grupo de discusión plantean que la comunicación entre 

alumnos es fluida pero difícil, principalmente porque está influida por lo afectivo; 

ellos tienen diferencias, problemas, se distancian, no saben resolverlos, no saben 
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llegar a acuerdos y no se involucran con los compañeros y muchas veces con el 

trabajo; les hace falta liderazgo en la comunicación. Dicen que la comunicación 

entre ellos va cambiando según el avance de la carrera, que al principio se 

comunican mucho, se organizan son unidos; en los semestres intermedios, se 

odian, sólo se toleran, ya no se organizan y están desunidos; pero en los semestres 

altos, ya se aceptan, aunque tienen poca comunicación. Agregan, que la 

comunicación principalmente se da en el aula, fuera del salón no se comunican y 

son desorganizados para el trabajo. Encontramos una diferencia en las opiniones: 

los alumnos dicen que dialogando solucionan los problemas, los profesores dicen 

que no saben solucionarlos; estas diferencias de percepciones nos muestran que 

no hay vinculación.  

Considero que la oportunidad en este rubro es que debiera promoverse mayor 

comunicación entre alumnos en el sentido académico, es decir, de discusión, de 

negociación de significados y sentidos, lo que reduciría el papel protagónico del 

docente y descentraría la didáctica hacia la participación del alumno, para centrarla 

en el diálogo y la construcción de los mismos. Además de atender por medio de las 

tutorías, las situaciones de comunicación interpersonal, solución de conflictos entre 

los alumnos. Aquí el papel del docente en tanto subsistema es muy importante, ya 

que es quien tendría que intervenir para la solución de los conflictos.  

Ampliar el espectro de tutorías de asesorías a acompañamiento. Cabe decir que el 

programa de Comunicación de la Fes Acatlán tiene un programa de tutorías donde 

algunos profesores participan, pero más en el sentido de asesorías académicas; 

también está la tutoría por pares que busca que algunos estudiantes de semestres 

altos que trabajan en una materia específica asesoren a compañeros de semestres 

bajos, principalmente en hábitos de estudio, a través de la generación de redes 

sociales. Sin embargo, no hay un programa de sensibilización de profesores hacia 

el acompañamiento integral del alumno. 
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5.1.2.3 Comunicación entre profesores. 

Los profesores, en el grupo de discusión, plantean que casi no hay comunicación 

entre los profesores, la que se da es propiamente con fines académicos; la 

interpersonal está muy reducida, sólo se da cuando se firma el kárdex, en alguna 

reunión, o encuentro superficial; es una comunicación de contacto. Los profesores 

no están integrados, no hay trabajo colegiado, por lo tanto, el conocimiento sigue 

disperso en las asignaturas. Por supuesto, no hay acuerdos de didáctica, ni de 

enfoques pedagógicos a seguir para la formación del alumno, cada docente decide 

la manera de llevar a cabo sus cursos. Notamos aquí que la comunicación para 

llegar a acuerdos académicos es poca o casi nula, lo que redunda en conflictos para 

la orientación del plan de estudios, la equifinalización de las distintas asignaturas 

desde la lógica del plan de estudios y, principalmente, la desorganización en los 

Proyectos integradores Interdisciplinarios.  

 

5.1.2.4 Comunicación en el salón de clases. 

Este apartado referirá a la comunicación que se desarrolla en el salón de clases, no 

desde los actores, sino desde la propia interacción. Aquí la noción de campo es 

importante, ya que nos muestra la confluencia de las interacciones en función de 

relaciones de dominación o colaboración, además, la manera cómo es utilizado el 

capital que intercambian o imponen los actores para ocupar posiciones 

determinadas en la situación. En este sentido, desde el modelo de Martín Serrano, 

nos interesan las interacciones sociales y comunicativas entre actores, expresiones, 

instrumentos y representaciones y cómo unas se afectan con otras en los tres tipos 

de dependencias mencionadas: solidarias, causales y específicas.  

Como ya dijimos en el primer apartado de este inciso, la concepción de 

comunicación de profesores y alumnos tiene un sentido diferente, para los alumnos 

es de transmisión, mientras que para los profesores es de convivencia, acuerdo. 

Por supuesto, cada uno desde su lógica planteará el tipo de relaciones personales 

y comunicativas que va a estructurar con el otro. Si el alumno mira así la 
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comunicación, por lo tanto, cuando percibe al profesor comunicándose, lo evaluará 

como transmisor, controlador, quien determina la relación comunicativa, muy 

discursivo, autoritario; es decir lleva a cabo relaciones causales y busca el control 

de la situación. Sin embargo, cuando el docente se mira así mismo como 

comunicándose, se ve como dialogante, pero con alumnos que no quieren 

participar, que son apáticos y a veces ausentes, o que no tienen fundamento en lo 

que dicen. 

Un primer problema como lo planteamos es ponerse de acuerdo como profesores 

sobre cómo se concebirá en la Licenciatura la Comunicación a la comunicación, de 

manera que permee tanto para la construcción del plan de estudios, las relaciones 

entre profesores, las relaciones dentro del aula, entre profesor y alumno, alumno y 

profesor, alumno-alumno, y entre ellos y los contenidos o saberes que son objetos 

de referencia. Esto requerirá de discusión, diálogo, negociación, acuerdo, 

entendimiento, comprensión. Es decir que primero habría que trabajar las 

competencias comunicativas en el plano institucional para así permear los espacios 

áulicos.  

Con respecto al espacio del aula, en tanto aquél donde confluyen los actores para 

relacionarse personal y comunicativamente, hay varias percepciones: los alumnos 

plantean que ellos son quienes organizan el espacio de acuerdo con sus 

preferencias: acomodo de las bancas, dónde se sienta cada quien, cercanía o 

lejanía de las bancas y el escritorio del profesor. La organización del aula, 

normalmente ya está dada cuando el profesor llega al salón, además es rutinaria, 

ya que los alumnos generalmente se sientan en los mismos lugares, con propiedad 

insinuada y acordada tácitamente, y es muy difícil que se muevan de ella. 

Normalmente se sientan cercanos con sus grupos de pertenencia, y las divisiones 

se notan. Hay grupos muy confrontados que dividen los espacios del salón y se ven 

las grandes diferencias. Es complicado cuando un profesor altera el orden existente 

con alguna técnica, porque eso molesta a los alumnos, esperan concluya dicha 

actividad para regresar a sus lugares originales.  
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La comunicación no verbal en el salón de clases, según los alumnos el profesor ni 

se acerca ni se aleja, es decir se mantiene en su espacio y accede o irrumpe casi 

nunca en el espacio de los alumnos. La estructura misma de los salones nos lleva 

a dividir el aula en esos dos espacios, que parecieran propiedad de uno y de otro. 

Son acuerdos tácitos de no invasión. Los profesores dicen que ellos observan la 

comunicación no verbal de los alumnos y a partir de ella, descubren estados de 

ánimo, actitudes, disposiciones frente a ellos, a los contenidos y a la misma relación, 

además, consideran que hay que enseñar a los alumnos a aprender a mirar la 

expresión no verbal entre ellos y con el profesor; es decir, la recursividad es un 

elemento importante, ya que a partir de la dimensión de observación, ellos se dan 

cuenta del comportamiento, interés y motivación de los alumnos, cuando esta 

observación está alerta.  

Con respecto a la valoración del aula en tanto clausura operacional y apertura 

informativa, los alumnos consideran el aula como un espacio que es público y 

privado, dependiendo de las necesidades y la información que se genere, lo que 

implica que acuerdan que información se difunde y cuál no, asimismo, cuál entra o 

no. El problema es si lo hacen por separado alumnos y profesor, o lo hacen 

dialogando.  

Otro elemento importante que permea la relación comunicativa es el tiempo 

dedicado a las interacciones comunicativas; recordemos que la categoría de tiempo 

en Jesús Galindo es muy importante porque nos muestra el proceso histórico de las 

relaciones entre los sistemas de información y comunicación; además nos permite 

comprender la estructuración de dichos sistemas. Dicen los alumnos que hay poco 

tiempo para comunicarse interpersonalmente y esto sólo se da dentro del aula, lo 

hacen más entre clase y clase o en otros espacios. Los profesores dicen que sí se 

comunican en el salón, pero no fuera de él. Quizá es un problema de percepción. 

Asimismo, con respecto al trabajo de equipos, dicen los alumnos que se da dentro 

del salón de clases y por mucho tiempo, esto nos muestra que los profesores están 

dando importancia al trabajo en pequeños grupos, ya que le otorgan tiempo de la 

clase. Los profesores plantean que los alumnos tienen problemas de comunicación 
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y no saben solucionarlos, lo que deciden es distanciarse; ante ello, los docentes 

intervienen ya sea regulando o haciendo ejercicio de terapia. Ambos, confluyen en 

que la solución de problemas de realiza dialogando, el problema es que ¿hay 

diálogo? El trabajo como grupo general, se da dentro del salón y el tiempo es 

variable. Ninguno menciona que los trabajos se realicen fuera del salón, cosa que 

es curiosa, ya que es una carrera que implica mucho trabajo en equipo, más por las 

materias prácticas.  

Los profesores reconocen que las interacciones comunicativas van cambiando, 

dependiendo del semestre y trayecto de la carrera y van de mucha comunicación, 

luego confrontación a menos comunicación en los últimos semestres. Pareciera que 

los semestres intermedios son los más problemáticos en este sentido. 

Institucionalmente se tendría que trabajar esta situación; situación que nos confirma 

el proceso de conformación de los sistemas de información y de comunicación.  

Con respecto a la valoración que hacen los alumnos de la comunicación en el aula, 

dicen que es muy importante porque genera un clima adecuado para el proceso de 

enseñanza-aprendizaje, promueve un mayor desarrollo de las habilidades de 

pensamiento, en menor medida, acerca al profesor y al alumno, promueve un mayor 

conocimiento interpersonal y muy poco, ayuda a consolidar la integración del grupo. 

En el cuestionario a los estudiantes se les pidió que dijeron qué tan de acuerdo 

estaban con la siguiente afirmación: Dentro del salón de clases puedo expresar lo 

que pienso y siento con respecto a mis compañeros o al ambiente con total libertad. 

La mayoría de las respuestas dijeron estar de acuerdo con ello, pero no muy o 

totalmente de acuerdo, tampoco en desacuerdo o muy en desacuerdo. Es decir, a 

veces se puede expresar a veces no, depende del clima, de la relación, de la figura 

del docente. Al igual se les pidió que dijeran su acuerdo con que en el salón de 

clases se reproducen las formas de comunicación social, a lo que igual plantearon 

una posición intermedia. Finalmente, si en el salón se vive en un ambiente donde 

todos pueden participar y decidir, no están de acuerdo, ni en desacuerdo, a veces 

sí a veces no. Estas respuestas nos muestran que, aunque ello se da en el salón, 

no es algo que siempre se realice. Por ello, el ambiente es sumamente importante. 
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Habría que investigar cómo se construye el clima, por el profesor, por los alumnos, 

por su vinculación, por el tipo de asignatura, etcétera.  

La oportunidad es investigar cómo se construye el ambiente en el salón de clases, 

de manera que los profesores y los alumnos con gran responsabilidad lo puedan 

generar, analizarlo e ir tomando decisiones.  

 Los profesores califican a esta comunicación como buena y afectiva, la valoran 

centrada en el espacio y el clima que la permea, pero la ubican principalmente en 

el ámbito académico, no en el interpersonal. No propician la interacción entre los 

alumnos para la construcción y generación de conocimientos, la negociación de 

significados y sentidos, cuando están en clase, ya que ellas, en general, siguen 

siendo expositivas y transmisoras. La otra cara de la moneda es el trabajo en 

equipo, al que se le da mayor peso. La construcción del clima es una tarea de las 

interrelaciones e interdependencias y se genera en la vinculación, de ahí la 

importancia de la comunicación intersubjetiva que promueva la consciencia de la 

comunicación en la clase entre los diferentes actores.   

La oportunidad es que tendría que irse cambiando la lógica de las clases de 

exposición del profesor hacia el trabajo de los alumnos para construir conocimiento, 

lo que implicaría una visión constructivista de la educación y la adopción de métodos 

progresistas. Un cambio en la concepción y práctica de la didáctica llevaría a 

modificar las lógicas de enseñanza aprendizaje, la comunicación, la evaluación; es 

decir llevaría a una transformación del aula y del propio proceso de enseñanza-

aprendizaje.  

 

5.1.2.5 La didáctica.   

Recordemos que la didáctica a lo largo de su historia ha tenido variaciones en su 

objeto de estudio y que hoy, dependiendo las decisiones institucionales y las 

prácticas de los docentes en aula, se toma uno u otro para llevar a cabo la 

enseñanza-aprendizaje. El entorno de la didáctica, en tanto disciplina, es la 

Pedagogía y la Educación, la primera en tanto ciencia que estudia el hecho 
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educativo y la otra en tanto acto de formación. De aquí que la didáctica se haya 

entendido como enseñanza, instrucción, formación, educación. De su propia historia 

deriva sus denominaciones como arte, técnica o ciencia aplicada, normativa e 

instrumental. 

De los objetos de estudio explicados en el capítulo segundo (enseñanza, 

instrucción, aprendizaje, métodos, contenidos, proceso de enseñanza y 

aprendizaje, proceso de enseñanza-aprendizaje, proceso educativo y currículum), 

según los alumnos en el cuestionario aplicado, los profesores de la licenciatura en 

Comunicación, los acompañan en su proceso de aprendizaje, seguido de “da a 

conocer objetivos muy concretos para las clases y los desarrolla durante las 

sesiones de manera que se logren los mismos; de ahí a “centra sus clases en el uso 

de las tecnologías”, seguido de “trabaja las clases a partir de actividades para que 

las realicen los alumnos”, y finalmente, centra las clases en lo que él sabe y su 

discurso”. Las respuestas, aunque la mayoría es el acompañamiento, apenas 

alcanza un 31 por ciento; las demás opciones están distribuidas y no hay un dato 

fuerte que nos permita proponer el acompañamiento como la didáctica de los 

profesores de esta licenciatura. De ahí que la opinión sobre este asunto nos de 

muchas posibilidades y no una tendencia.  

Si esta respuesta la cruzamos con quien determina los contenidos a revisar, dice la 

mayoría que es el programa de la materia el que determina lo que el profesor y 

alumno trabajan. Y, además, la vinculamos con la relación entre contenidos 

académicos, la mayoría dicen que es el profesor quien determina dichas 

asociaciones. Con respecto a la generación de conocimientos la mayoría dicen que 

el profesor motiva al alumno para que produzca conocimiento. En función de las 

habilidades del pensamiento, dicen los alumnos que ambos actores se ponen de 

acuerdo en las habilidades a desarrollar y a relacionarlas con el contenido.  

Sin embargo, cuando preguntamos sobre las maneras de acceso al aula, la 

confirmación de la participación y la corrección, dicen que sólo a veces el profesor 

lo hace; y también, que a veces hay ambiente para que ellos participen y decidan. 

Aunado a esto, si recuperamos como definen a la comunicación, encontramos que 
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es transmisión, donde el profesor no deja que los alumnos se comuniquen y el 

determina quien habla y quien no.  

Todo esto nos lleva a identificar una contradicción entre la didáctica y la 

comunicación, según los alumnos, porque mientras el docente acompaña, él sigue 

regulando la actividad, la comunicación, las relaciones, los contenidos, los medios 

que se utilizan en el aula. Quizá la noción de acompañamiento sea que el profesor 

está ahí y no entendido como dejar que el alumno construya, decida, se comunique, 

se organice, produzca conocimiento, vincule contenidos, etcétera, que sería la 

visión constructivista.  

Los profesores en el grupo de discusión definen el aula como un espacio físico, 

simbólico (en tanto escenario, foro), de afectividad, ya que ambos aprenden y hacen 

comunidad de amistad; dicho espacio implica compromiso, responsabilidad, 

coherencia, lealtad, fortaleza, disfrute, alegría, parte de la vida. Diríamos que la 

conciben como un espacio de la vida cotidiana donde se comparte y genera 

conocimiento, aprendizaje y vida. Notamos una inclinación a una definición más 

afectiva que cognitiva del aula.  

Con respecto a la didáctica de acuerdo a las menciones que hacen los docentes en 

sus discursos, dicen que está centrada en el profesor, es directiva, aunque a veces 

delega; además la didáctica del profesor se acomoda se adapta al tipo de grupo, 

semestre y materia; mencionan poco los métodos y las actividades y el currículum.  

Dicen, también, que buscan conocer al grupo y encuentran que los alumnos hoy 

piden más libertad, agilidad, son demandantes, preguntan. Con respecto a las 

habilidades dicen que sí se desarrollan, pero que ni el alumno ni el profesor saben 

qué son y cómo llevarlas a cabo. Creen que la actividad misma promueve el 

desarrollo de esas habilidades. Notamos una contradicción entre las definiciones de 

didáctica, de aula, entre lo que los alumnos y profesores dicen, asimismo, 

contradicción en las opiniones de los alumnos. Esto significa que no hay una 

claridad de lo que significa el aula, la didáctica y su desarrollo. Se reproduce la 

variedad de objetos de la didáctica y las variaciones en su historia, en el discurso 

de los profesores y las opiniones de los alumnos.   
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Sin embargo, ellos ubican las habilidades que tienen los alumnos como: 

periodísticas, de investigación, adaptación a la situación, son diseñadores y saben 

interpretar, saben buscar información, son creativos, saben comunicarse, son 

críticos. También identifican las que no poseen y serían indispensables: liderazgo, 

visión emprendedora y empresarial, que sepan mandar, que tengan más criterio, 

pensamiento reflexivo, crítico, estructuren su conocimiento, no saben presentar 

ideas, no tienen orden, no relacionan, les falta aprender a trabajar en equipo, no 

saben negociar, tampoco saben integrarse. 

Esto se contradice con lo que dicen los alumnos de que: “profesor y alumnos se 

ponen de acuerdo, dialogando, qué habilidades desarrollan”, ya que los alumnos 

ignoran y no saben que son las habilidades; tampoco los profesores, pero si las 

identifican. El comentario fuerte, por parte de los docentes, es que los profesores 

no conocen el plan de estudios y que por lo tanto no pueden identificar cuáles son 

las habilidades y actitudes que el propio documento plantea que se desarrollen. 

Además, cuando refieren a las actividades o métodos, las nombran estrategias de 

aprendizaje, situación que nos remite a la concepción psicológica en educación de 

la estrategia, donde son un recurso, no un proceso de articulación para la 

comunicación y la formación.  

Desde el punto de vista de la didáctica universitaria en tanto vinculatoria del docente 

con su práctica de enseñanza, saberes, interpretación, relación entre actividades de 

clase, en el proceso de enseñanza y aprendizaje, y su relación con el contexto, en 

la licenciatura en Comunicación de la Fes Acatlán, se maneja de forma dispersa 

(quizá algunos acuerdos entre profesores que dan materias teórica o prácticas), 

pero, en general, se deja a la decisión de cada docente. No hay un programa 

institucional que busque reflexionar sobre esta forma de hacer didáctica en dicha 

carrera, tampoco publicaciones de la propia escuela que lo reflexionen. Quizá está 

la preocupación y reflexión personal sobre la formación del comunicólogo, cómo se 

liga con la profesión, cómo se pueden solucionar problemas desde la clase y desde 

lo que el profesor sabe, cómo formar a los alumnos para la solución de problemas 

prácticos, pero no es ni de la carrera, tampoco es a nivel institucional de la FES.  
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Por otro lado, aunque es una carrera de comunicación, la comunicación no se toma 

en cuenta, sólo se enseña, es decir no hay espacios de reflexión colegiada para 

discutir sobre la forma como se da la interacción comunicativa en los salones de 

clases, entre los profesores, entre los alumnos, entre los actores y el contexto social 

y laboral; quizá a algunos les preocupe y estén buscando hacer algo, pero no hay 

un esfuerzo de grupo de profesores, ni institucional por reflexionar sobre la didáctica 

universitaria centrada en la comunicación. Incluso, curricularmente hay una materia 

que refiere a las competencias comunicativas, la cual cada profesor la trabaja por 

separado, pero no hay acuerdo. Mucho menos hay intención de conocer y aplicar 

modelos de comunicación en el aula, de forma colegiada ni institucional.  

La conclusión de este apartado es que hay una oportunidad para un trabajo de 

sensibilización y toma de consciencia con profesores sobre la didáctica, bajo una 

concepción sistémica, integradora y articuladora. Asimismo, que los profesores 

desde esta visión, formen al alumno en dicha concepción de forma que se permee 

el aula y el proceso de enseñanza aprendizaje. Y en este sentido que la 

comunicación sea concebida como estratégica en las relaciones educativas en esta 

licenciatura.  

 

5.2 PROPUESTA DE DIDÁCTICA ESTRATÉGICA CENTRADA EN LA 

COMUNICACIÓN.  

Vivimos una nueva manera de entender al hombre, la realidad, la ciencia y es no 

poder seguir pensando disperso, separado, analíticamente, sino la mirada es 

sintética, es integradora. Actualmente, entendemos que todo está relacionado con 

todo y que cualquier movimiento en una de las partes produce movimientos en las 

demás, es decir es una visión sistémica, una visión compleja, además de que todo 

está en constante movimiento, cambiándose, modificándose, es decir 

construyéndose y reconstruyéndose, configurándose y reconfigurándose. En este 

sentido, esta propuesta recupera esa mirada epistemológica sistémica y 

constructivista que formulan Manuel Martín Serrano y Jesús Galindo Cáceres.  De 
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aquí que la didáctica y la comunicación no puedan seguir concibiéndose desde las 

partes, sino es indispensable que la perspectiva sea relacional, vinculante, 

articuladora, de las partes al interior y al exterior y viceversa y entre los 

componentes; es decir concebirlas desde la complejidad.   

La finalidad de la propuesta es partir de la categoría de integrar (Melesio, F., 2018), 

en tanto herramienta que permite la indagación contemplada en su contexto y 

recuperando sus coyunturas históricas, en este caso el ámbito de la ciencia y la 

educación, para, desde ella, concebir la didáctica y la comunicación con una visión 

estratégica, para ello abordaré tres maneras de entenderla: integridad, integración 

e integralidad. Estas modalidades pretenden abarcar el integrar en las relaciones 

sociales en el ámbito educativo, las vinculaciones entre conocimientos desde la 

interdisciplina y las relaciones al interior del sujeto educativo entre su cognición, 

afecto y cuerpo. 

Después de hacer una búsqueda por los diccionarios tanto etimológicos como 

generales, la palabra integrar tiene tres acepciones:  

a. Como unidad o totalidad: intacto, entero, robustez. 

b. Como acto: construir, reconstruir, renovar, completar, conformar un todo, 

constituir, organizar, innovar; unión, fusión, relación, dependencia.  

c. Como actitud: forma de actuar o proceder, incorporarse, entrar, participar, 

incluir.  

5.2.1 La Integración en el ámbito educativo. 

La integración es una respuesta a una educación que continúa con la fragmentación 

de contenidos, de objetivos y de vinculación con la comunidad y la sociedad. Los 

retos son: uno, la necesidad de responder al aumento de la cantidad y la 

accesibilidad de la información; otro, la necesidad de dar sentido a los aprendizajes 

y, un tercero, la necesidad de eficacia interna y de equidad en los sistemas 

educativos. (Rougier, 2012). 

En las distintas acepciones del término integración en el ámbito educativo, según el 

mismo autor, se pueden ubicar tres elementos epistemológicos, que vistos desde la 
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teoría de los sistemas nos remiten a interdependencia (relaciones), coordinación 

(organización, roles y posiciones), polarización (objetivos y formas de llegar a ellos).  

En este sentido, integrar implica diferentes formas de relación (en tanto su 

etimología de acción de volver a llevar algo, llevar de una cosa a otra): no se reduce 

a yuxtaponer, que es una forma de unión tangencial muy pobre, ya que solo reúne; 

tampoco a fusionar, que supone un modo de unidad intenso pero infecundo, porque 

impide ejercer un influjo mutuo, ya que funde las partes en una, pero perdiendo su 

identidad. Integrar es engranar o vincular (del latín vinculum, que implica cadena, 

atadura, amarre), dos realidades de modo tal que conserven su modo propio de ser 

y colaboren fecundamente a una misma tarea (López, 1999, p. 42).  

 En el ámbito educativo, la integración se da cuando, entre otras cosas, el estudiante 

incorpora un nuevo saber a sus saberes anteriores, reestructurando su universo 

interior y aplicando los saberes integrados a nuevas situaciones concretas, de aquí 

que sea un proceso esencialmente personal. Integrar conocimientos implica 

sintetizar y movilizar, de acuerdo a la situación. Por supuesto, esto implica una 

didáctica que sea articuladora.  

O cuando dentro del aula los actores promueven su articulación interpersonal, a 

través de la comunicación, con el fin de llevar a cabo los procesos de 

intersubjetividad que los lleven a la negociación de significados y sentidos de lo que 

es la educación, el aula, los actores, los procesos y sus finalidades.  

 O cuando la institución educativa vincula los distintos saberes científicos de forma 

que articulados promuevan la construcción de conocimientos; en términos del 

currículum; integrar se refiere al acto de unir o conectar sus partes, que de otra 

manera permanecerían separadas, de ahí que muchos se refieran a este esfuerzo 

como reconstrucción y otros lo entiendan, como Derridá, que antes de reconstruir 

hace falta desconstruir, es decir, explicar cómo fue que se hizo el proceso de 

separación, cuáles son las características de las partes y cuáles han sido unidas 

artificialmente en unos cánones interpretativos de dudoso valor epistemológico. 

(Vélez, 2013) 
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Asimismo, como organización promueve la relación entre los sujetos de forma que 

dichos procesos de integración se logren. Aquí tenemos los tres sentidos de 

integración que trataremos adelante.  

 En el ámbito pedagógico la integración se da por:  

a.  la movilización conjunta por el alumno de los diferentes conocimientos 

escolares en una situación significativa, a esto le llama “Integración de 

conocimientos o integración situacional”. 

b. La articulación de la formación teórica-práctica 

c. Integración por estructuración de conocimientos antes del aprendizaje 

(Ausubel), dando puntos de anclaje para establecer puentes cognitivos y den 

sentido a los nuevos aprendizajes.  

d. Integración didáctica. Organización de conocimientos por medio de 

proyectos, centros de interés o trabajo por temas articuladores. 

e.  Integración de conocimientos en las estructuras cognitivas del alumno con 

actividades de estructuración antes, durante y después del acto de 

aprendizaje.  

f. Acción concertada de varios formadores que intervengan en un grupo de 

alumnos 

g. Articulación de enfoques para analizar una situación (interdisciplinariedad) 

h. Movilización de capacidades en disciplinas diferentes, con objeto de 

garantizar un dominio mayor y más profundo de esas capacidades 

(transversalidad o integración de contextos).  

De acuerdo con este recorrido, encontramos que integrar implica la persona, la 

organización, la sociedad, cada una como unidad, pero siempre vinculada y 

vinculante. Esto nos va a llevar en esta propuesta a plantear que la didáctica se 

debe articular desde la comunicación, lo que le da el sentido de estratégica; una 

didáctica estratégica, por lo tanto, está centrada en los actores como personas que 

se relacionan a través de su cognición y afecto, los procesos que al estar centrados 

en la comunicación, buscan el común acuerdo en la información que cada uno 

maneja, de forma que convoquen a la configuración de sistemas de comunicación, 
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que vinculen aula con el medio o entorno que la rodea y a nivel profesional con las 

situaciones problema comunicacionales que están en el entorno social y laboral; 

pero todo ello con una visión estratégica, es decir articuladora de acciones, 

concepciones y afectos, de forma que tengan como finalidad la formación de esas 

personas.  

5.2.2 CONCEPCIÓN DE INTEGRAR EN ESTA PROPUESTA 

Con base en el desarrollo anterior, explico la propuesta de integrar para el caso de 

un programa formativo en la licenciatura en Comunicación de la Fes Acatlán, el cual 

implica tres vertientes: integridad, integración e integralidad.   

5.2.2.1 INTEGRIDAD 

Pedagógicamente trabaja a la persona completa y desde una visión sistémica, 

compleja y constructivista. A la persona se le define como un ser de relaciones y 

como sustancia (Abbagnano, 2012, p. 809). Ella establece vinculación consciente 

consigo mismo y con el mundo, de ahí que esas relaciones son trascendentes. La 

vinculación que establece con el mundo lo hace desde un modo de ser que es su 

personalidad, la cual se va constituyendo a través del carácter (que implica la 

voluntad en relación con la inteligencia), el temperamento (comprende lo afectivo, 

el sentimiento, la emoción, el afecto), la mente ( lo cognoscitivo que implica el 

soporte de las capacidades, destrezas y habilidades, además de su constitución 

como sujeto, en tanto consciente de sí, de las relaciones, de los otros y de lo otro) 

y lo físico (el cuerpo en tanto ser viviente). Estos cuatro elementos son dinámicos y 

procesuales y se vinculan entre ellos para constituir ese modo de ser.  

En tanto la persona establece relación comunicativa con los otros y con el mundo, 

su personalidad se configura y reconfigura para dar sentido a sus relaciones, 

estableciendo así vinculaciones intersubjetivas que le dan significado y sentido a 

sus pensamientos, sentimientos y a su propio cuerpo. Esa relación consigo mismo 

y con el otro tiene dos maneras de llevarse a cabo: una, desde la comprensión que 

lo lleva a la crítica y valoración y que su dirección es de lo exterior a lo interior; otra, 

desde la transformación, desde su posibilidad creativa y ejecutiva, cuya dirección 
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es del interior al exterior. Estas dos direcciones están siempre interrelacionadas 

configurando la personalidad creativa, el modo en que el sujeto vincula el 

pensamiento crítico, la innovación, la solución de problemas y la forma de decidir y 

proceder ante las realidades o pensamiento ejecutivo, siempre con una visión 

dialogante con los otros y con el entorno. 

Esta idea de persona completa, en tanto vincula todas sus posibilidades internas 

(por supuesto siempre relacionado con el entorno), nos permite introducir el 

concepto de integridad; ella refiere a un individuo educado, honesto, que tiene 

control emocional, respeto por sí mismo, apropiado respeto por los demás, 

responsable, disciplinado, directo, leal, pulcro y que tiene firmeza en sus acciones, 

por lo tanto, es atento, correcto, y que la articulación de su integridad está dada por 

sus relaciones comunicativas con la otredad.  

La integridad es un valor, una cualidad que tiene entereza moral, rectitud, honradez 

en la conducta y en el comportamiento. Una persona íntegra es alguien en quién se 

puede confiar.  

Tipos de integridad:  

a. Como derecho fundamental, la integridad física o personal se relaciona 

con el derecho a no ser objeto de vulneraciones a su persona; esto 

significa tener salud, estar entero. Tiene que ver con el cuerpo humano 

como totalidad. 

b. Integridad psíquica. Es aquella donde la persona no se queda en una 

actividad, sino que se mueve por distintas áreas de conocimiento, posee 

una amplia gama de aptitudes y capacidades. Tiene que ver con la salud 

mental y la conservación de las habilidades motrices, emocionales e 

intelectuales.  

c. Integridad moral. Es la cualidad de una persona que la condiciona y le da 

autoridad para tomar decisiones sobre su comportamiento y resolver los 

problemas relacionados con sus acciones, con sus pensamientos, 

comportamientos, ideas, creencias y la forma de actuar de cada individuo. 
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En esta propuesta y de acuerdo a estos modelos, la integridad implicará vincular 

cuerpo-mente, afectividad y entorno, de manera que el currículum promueva el 

cuidado del cuerpo (en tanto la toma de consciencia de la importancia de la 

alimentación, la actividad física, descanso y la salud), el desarrollo de la cognición 

(en tanto aptitudes: capacidades, destrezas y habilidades), el afecto (en tanto 

emociones, sentimientos, afectos, valores, actitudes y comportamientos) de forma 

articulada, de manera que promueva una formación integral, plasmados en el plan 

y los programas de asignatura, además de las actividades extracurriculares que 

para este fin, la parte académica y administrativa, en conjunto, pudieran diseñar.  El 

trabajo del docente y los alumnos en aula es identificar, a partir del diálogo y la 

discusión, qué capacidades, valores y afectividad formula el programa del módulo 

o asignatura que curse para de ahí tomar decisiones grupales y personales de cómo 

desarrollarlo, incluso proponer aquéllas que no se contemplan y sean necesarias 

para el logro de los objetivos.  

Pedagógicamente, la Fes Acatlán tendría que trabajar en el currículum la educación 

del cuerpo, educación de la afectividad, educación de la inteligencia y educación del 

carácter, a partir de la generación de cursos y talleres de formación docente con 

este fin, a partir de un programa de difusión y servicios que atienda estos aspectos; 

además de la formación docente para sensibilizar a los alumnos sobre la 

importancia de esos tópicos en la vida diaria, tanto personal como laboral.  

Didácticamente se organizarían cursos de formación docente y para alumnos sobre 

modelos de desarrollo de la inteligencia, de desarrollo de capacidades y valores; 

también algunas propuestas de educación socioemocional, de la afectividad y en 

valores, de manera que estén manifiestas en los programas de materia y se trabajen 

dentro de las aulas. Esto se realizaría elaborando un diagnóstico de los procesos 

de inteligencia (cognitiva, afectiva y corporal) de los alumnos, a partir de la 

generación de grupos de discusión donde los profesores dialoguen, discutan y se 

pongan de acuerdo en cómo llevar a cabo esta formación.  

La propuesta es que la integridad se trabaje con los alumnos a partir de la reflexión 

y el diálogo interpersonal, que provoque que él tome consciencia de su propia 
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circunstancia, de sus procesos cognitivos y afectivos, de manera que, acompañado 

con el profesor, pueda trabajar en sí mismo y efectuar tales desarrollos. Para ello la 

dimensión de estructuración, en tanto vinculación de sistemas de comunicación, y 

la de observación, en tanto de estar al tanto de sí mismo, serán indispensables; 

también la visión crítica que mira a la persona y la posibilidad de innovación y 

flexibilidad, serán necesarias para llevar ese trabajo. La recomendación es que esta 

formación esté complementada, por un lado, con la organización de espacios donde 

se trabaje esta educación y en el aula, con el propio grupo y profesores, de manera 

que se dé atención al mismo aspecto.  

5.2.2.2. INTEGRACIÓN 

La integración entre personas se lleva a cabo en la acción y a partir de la interacción; 

esta relación implica integración para la acción y la comunicación. En tacto actos, 

los sujetos ejecutan, es decir, realizan una serie de operaciones mentales que los 

llevan a elegir objetivos comunes, elaborar proyectos y organizar actividades para 

realizarlos, esto vinculado con una situación afectiva en tanto las proyecciones, 

decisiones y relaciones que establezcan con los otros. Son destrezas o dominios 

que vinculan ideas, con afectos y su realización (Marinas, 2012). Estas acciones 

ejecutivas llevan a las personas en interacción a anticipar, proyectar y generar 

posibilidades; se pasa de la generación de alguna idea o propósito a la formulación 

de alternativas, a la elección de una de ellas y a la realización de la misma.  

Es decir, se propondría una formación del pensamiento estratégico, que orientara 

las relaciones interpersonales e intersubjetivas con vistas a mejorar las 

interacciones comunicativas que propicien una vinculación más seria y responsable 

con los compañeros, los profesores, la institución educativa y el entorno social, 

profesional y laboral.  

Así, la integración interpersonal parte de la inteligencia ejecutiva que relaciona, 

vincula dos o más personas con sus personalidades en función de sus proyectos, a 

partir de la comunicación, es decir, es estratégica.  
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Para el logro de tal cometido, las personas requieren de la comunicación, entendida 

como interacción e intercambio de información (Martín, 2005). No basta con 

expresar y con informar, es necesario interactuar y estructurar la comunicación con 

la finalidad de dialogar, entenderse, acordar, negociar y comprenderse. De aquí que 

la comunicación implica las competencias lingüísticas de saber escuchar y hablar, 

leer y escribir, que los lleven al intercambio de sus pensamientos y afectos y que se 

derive así una ejecución idónea de sus proyectos; además de las competencias 

comunicativas que ponen a las personas en situación de intersubjetividad, con el fin 

de construir ideas, discursos, acciones pensadas y compartidas. Por lo tanto, la 

integración entre personas se da por la ejecución y la comunicación.  

Pedagógicamente, se trabajarían las relaciones interpersonales, desde la relación 

de dos personas, micro y macro grupal, promoviendo la comunicación en los 

diversos niveles.  

Como lo revisamos etimológicamente, la integración es la acción de integrar a los 

otros, es decir incorporarlos, incluirlos, que participen del todo. En este sentido la 

integración es de personas y en el ámbito educativo implicará el conjunto de 

relaciones sociales que se dan entre: 

a. los profesores. Estas relaciones se realizan a partir del trabajo colegiado 

por pares en la construcción de proyectos académicos y pedagógico-

didácticos ya sea para la discusión, propuestas y productos en el ámbito 

de las disciplinas de forma que se desarrolle la interdisciplina y la 

transdisciplina. También en el rubro pedagógico-didáctico, de manera que 

se puedan generar nuevas teorías, conceptos, metodologías y técnicas 

aplicables al ámbito institucional y del aula. La apuesta es que, a través 

de procesos de diálogo y entendimiento, los profesores se pongan de 

acuerdo, discutan, de manera que hagan dialogar las disciplinas y a partir 

de ese diálogo puedan llevar a la construcción de dichos proyectos, por 

un lado, además que se comuniquen con respecto a los grupos, los 

alumnos, las relaciones didácticas y los procesos de mejora, tanto del 

ambiente como de las personas. Esto implica, como carrera de 
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Comunicación, que se organicen espacios, a manera de seminarios de 

discusión para vincular teorías, metodologías, técnicas y prácticas de la 

comunicación y de las demás disciplinas que intervienen en la formación 

del comunicólogo, que promuevan tal formación integral en los alumnos, 

desde el ámbito científico; esto redundaría en tener mapas 

epistemológico-teóricos de la comunicación en tanto ciencia, que 

promueva la elaboración de mapas disciplinarios y permita reconocer 

hacia donde se dirige la formación del comunicólogo de la Fes Acatlán.  

Al hacer dialogar las disciplinas colegiadamente, los docentes pueden 

llevar a cabo y de una mejor manera su labor de traductores del saber 

científico al saber enseñado, usando para ello sus competencias 

comunicativas. De la misma manera, al dialogar con respecto a la 

didáctica, a la situación de los grupos, del clima de relación áulica, de las 

personalidades de los alumnos y sus potencialidades, esto promoverá un 

mayor conocimiento de los mismos y su acompañamiento.  

b. Entre alumnos, vía el desarrollo de trabajos en equipos, cooperativos y 

colaborativos y que redunden no sólo en la generación de productos para 

las asignaturas, sino que trasciendan el aula y construyan propuestas y 

productos para la carrera, para la institución y la sociedad. Esto requerirá 

de promover procesos de comunicación que pasen de lo interpersonal y 

los lleven a una comunicación intersubjetiva, donde se discutan, negocien 

y acuerden significados y sentidos con respecto a los contenidos 

trabajados, a sus relaciones interpersonales, a la vinculación con el 

campo laboral y profesional y con las realidades donde viven y donde 

intervendrán. Es decir, en la construcción de mundos posibles donde 

serán una parte importante para la solución de los problemas 

comunicacionales.  

c. Entre docentes con los alumnos, estos vínculos se darán al interior del 

aula y al exterior, siempre con la finalidad de la relación de aprendizaje-

enseñanza, el ámbito de la tutoría y la mentoría y en la promoción de la 

práctica profesional. Aquí es importante que la comunicación del docente 
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al alumno pase de la transmisión a la interacción y la estructuración. Para 

ello es muy importante la formación del docente en métodos y técnicas 

para comunicarse de mejor forma con los alumnos; dejar de controlar el 

proceso y promover la interacción y la estructuración; ello implica que su 

sistema de información no se imponga al alumno, sino que entre en 

diálogo con los sistemas de información de los alumnos de manera que 

conformen sistemas de comunicación que buscan el entendimiento, el 

acuerdo, la comprensión, la negociación. De la misma forma y como algo 

sumamente importante, por los datos de la encuesta y del grupo de 

discusión es la comunicación que va del alumno al profesor; ello implica 

que éste abra las vías y los espacios para que el intercambio de 

información fluya, que el alumno sienta que le es posible comunicarse de 

forma libre y abierta con su docente y que ello lleve a que puedan 

desarrollar una comunicación intersubjetiva, donde puedan compartir y 

generar significados y sentidos.  

 

d. Entre la administración, los profesores y los alumnos. De forma que 

la gestión de los procesos implique la participación de todos los agentes 

y su vinculación con el medio social, cultural y laboral. Esta comunicación 

institucional tendrá que ser estratégica, es decir darse en los momentos 

pertinentes y buscando la solución de problemas académicos y 

administrativos, de forma que profesores y alumnos sientan la confianza 

de plantear sus inquietudes por las vías institucionales planteadas.  

 

e.  Integración persona-contexto.  

 Es una relación de interior-exterior, dentro-fuera. En el interior están las 

integraciones de cognición y afecto; fuera están las situaciones y las 

circunstancias, las relaciones con los otros y con lo otro. La relación con 

el mundo y las realidades. El exterior condiciona, pero el interior también. 

Es una relación dialéctica y en ese vínculo es donde se da el núcleo de la 

competencia: es un cruce entre la situación, la dimensión interdisciplinaria 
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y las capacidades. Es el encuentro entre capacidades, conocimientos y 

situaciones. Implican las decisiones que el sujeto toma frente a las 

situaciones que él descubre y construye de las realidades. La 

competencia es su mirada estratégica; es la decisión y definición del 

camino a seguir. En este sentido tendrá que propiciarse una vinculación 

con el campo social, laboral y profesional, de forma que haya flujo de 

información y los alumnos puedan estar situados en las realidades. El 

vínculo profesional, a partir de asignaturas exprofeso para ello, será muy 

importante, por lo tanto, la FES y su carrera de Comunicación, tendrán 

nuevamente que incluir en el plan de estudios materias que sean 

conexión entre el alumno y el contexto. No basta con la bolsa de trabajo 

o el área de Servicio Social, el propio plan, como lo hizo en versiones 

anteriores, tendrá que promover esta vinculación.  

 

5.2.2.3 Integralidad.  

Nos refiere a la calidad en la integración, nos lleva al contenido de las acciones y 

los procesos. La integralidad se ubica en la recuperación y construcción crítica del 

conocimiento, tanto cotidiano como científico, que el estudiante desarrolla al 

participar de la escuela, la cual le enseña el lenguaje, la lógica de las disciplinas y 

las formas de pensar, actuar y comportarse de las comunidades científicas.  

La integralidad la vamos a entender en tres sentidos:  

5.2.2.3.1 Desde el currículum en dos vertientes:  

a.  Didáctica 

Que vincule capacidades, contenidos y métodos de aprendizaje y afectividad en 

función del aprendizaje. Este desarrollo está íntimamente ligado con la integridad.  

Esta integración promueve el saber a partir de los contenidos; éste es su objeto, 

pero en estado bruto, ya que no implica lo que el sujeto sabe hacer con ese saber; 

es un estado no una actividad (Roegiers, 2012). Hay saberes conceptuales que son 

finalizados y son útiles para comprender las situaciones de la vida, también hay 
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metodológicos, los cuales ayudan a la construcción de dichos saberes 

conceptuales, implican reglas de construcción, son saberes didácticos, nos llevan a 

decidir acciones. 

Aquí los saberes se vinculan con las capacidades; esquemas de pensamiento con 

operaciones mentales, uno la estructuración y el otro, el soporte. Así la capacidad 

es la posibilidad de la mente de hacer algo y ella como operación, provee de un 

proceso para la construcción de los esquemas de pensamiento. Las capacidades 

así, son transversales, porque pueden ser utilizadas en cualquier tipo de saber 

disciplinario. Las capacidades siempre funcionan vinculadas a contenidos: 

conceptos o métodos. De aquí su carácter de objetivo (Roegiers, 2012). 

Precisamente, las posibilidades de relación e integración de los contenidos 

promovidos por el desarrollo de las capacidades que se transforman en saberes, le 

dan su carácter de complejidad, de múltiples relaciones y diálogo. Es desarrollar 

pensamiento complejo (Morin, 2004 y Gutiérrez, 2003). 

Pedagógicamente se tendría que definir un panel de capacidades que se 

desarrollarían como plan de estudios y que sean transversales para todas las 

asignaturas; esto se lograría a través de la Comisión de Modificación del Plan de 

Estudios que, como discusión y acuerdo, llegara a conformar dicho panel y así 

informarlo a los docentes, de manera que hagan llegar sus comentarios por diversos 

medios de comunicación. Didácticamente, profesor y alumnos tendrían que discutir 

para poder identificar las capacidades a desarrollar, además, se podría trabajar 

desde los organizadores de información simples (mapas mentales y conceptuales) 

a complejos como redes conceptuales, esquemas y modelos; siempre buscando 

entender que dicha organización debe articularse.  Asimismo, el desarrollo de la 

escritura académica en sus diversos formatos que lleven al alumno desde el 

resumen, la reseña, el comentario, el ensayo y la elaboración de ponencia, por 

ejemplo, a dar a conocer lo que piensa, siente, su generación de ideas a partir del 

desarrollo de esas capacidades y afectos.  

Además, del diálogo interno donde el alumno y profesor aprendan a tomar 

consciencia de las capacidades, destrezas y habilidades que ya tienen dominadas 
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y las que están en vías, o no desarrolladas, de manera que puedan planear dicho 

trabajo. La comunicación personal aquí es sumamente importante, porque implica 

el ejercicio de la conciencia para el reconocimiento propio. Esto solucionaría el 

comentario de los profesores de que no saben ni ellos ni los alumnos las 

capacidades que desarrollan.  

b. Un currículum integrador o integrado  

Jurjo Torres (1996) habla de un currículo integrado y expone que esta forma de 

organización curricular, que no es nueva porque tiene sus antecedentes en el 

método de proyectos de Kilpatrick, centros de interés de Decroly, globalización, 

educación global, currículum transversal. Sin embargo, lo que inspiró para que 

hubiera una preocupación por integrar en el ámbito del currículum son varios 

elementos del contexto del siglo XX y XXI: la política de fragmentación de los 

procesos de producción, la fragmentación de la cultura escolar, las nuevas 

necesidades de las economías de producción flexible, la influencia de los modelos 

empresariales en los sistemas educativos. De aquí que tal fragmentación se buscó 

atacar con currículums que integraran disciplinas, temas, y contexto.  

Un currículum es integrador cuando es guiado por la preocupación de integración 

de los aprendizajes: darles sentido. Este currículum va más allá de la integración de 

disciplinas, toma en cuenta el conjunto de dimensiones según las cuales el aprendiz 

puede entretejer diversidad de nexos con sus conocimientos, con vistas a la 

movilización efectiva de ellos: integración situacional, teoría-práctica, didáctica, inter 

y transdisciplinaria. El currículum también integra lo macro, meso y micro- social. 

La justificación de un currículum integrado se plantea desde tres argumentos: 

Primero, epistemológicos y metodológicos relacionados con la estructura sustantiva 

(conceptual) y sintáctica (metodológica) de la ciencia. Segundo, sobre la base de 

razones psicológicas (idiosincrasia de la psicología de los sujetos, rol de la 

experiencia en el aprendizaje y sobre la importancia de los procesos de aprendizaje) 

y tercero, con argumentos sociológicos (como la necesidad de humanizar el 

conocimiento). (Torres, J. 1996).  
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Hay varias formas de integrar el currículum (Roegiers, 2012)  

c. A partir de situaciones problema u otras actividades de integración 

utilizando conocimientos de varias disciplinas, las cuales se 

mantienen separadas y sólo se reúnen cuando se necesita. (aquí el 

ejemplo es el proyecto integrador). Cada profesor imparte su curso y 

evalúa sus contenidos; ya sea al inicio, durante o al final del semestre 

el alumno individual o en grupo realiza su proyecto, el cual tiene el 

objetivo de la interdisciplinariedad.  

d.  Por temas integradores: aquí las disciplinas están en interacción 

constante, aunque cada una de ellas conserva sus objetivos propios. 

Se fusionan los aprendizajes de dos o más disciplinas, las cuales 

conservan sus propios objetivos, pero interactúan constantemente. Se 

buscan las disciplinas que persiguen objetivos complementarios, esta 

complementariedad se explota en módulos que se construyen para las 

aportaciones del tema integrador. Este enfoque se articula todo el 

tiempo en torno a una disciplina útil o fuerte; b. Toledo (2010) plantea 

una serie de criterios para los temas integradores: c. Construir 

interrelaciones conceptuales entre los contenidos de las diferentes 

disciplinas; d. Reconocer los contenidos de aprendizaje compartidos 

por las diferentes disciplinas para definir temas integradores que estén 

relacionados con el contexto de la profesión; e. Reconocer los 

contenidos de aprendizaje complementarios de cada disciplina para 

organizarlos en torno a los temas integradores; f. Establecer vínculos 

posibles entre los diversos contenidos de las disciplinas que 

constituyen el plan de estudios; g. Desarrollar temas integradores a 

partir de secuencias de actividades didáctica vinculadas con el 

contexto profesional.  

e.  Generación de una nueva disciplina (o forma de aprender) a partir 

de objetivos comunes de varias disciplinas. Es transdisciplinaria y 

favorece el desarrollo de capacidades transversales. Los objetivos 

comunes se fijan en función primero de las capacidades a instalarse, 
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ya que los contenidos siguen siendo disciplinarios. El proceso es 

buscar objetivos similares entre los cursos y se les amplifica para crear 

así un objetivo terminal de integración entre las disciplinas. Este 

objetivo se desarrolla en situaciones de integración complejas que se 

resuelve con la intervención de varias disciplinas y no por temas. En 

la FES Acatlán, en la licenciatura en Pedagogía, ya se ha trabajado 

con la conjunción de objetivos de asignatura por semestre y de ahí 

conformar un solo objetivo de semestre; convendría para la carrera de 

Comunicación realizar este proceso, de forma que, con base en ese 

objetivo, se puedan plantear proyectos integradores, donde 

profesores y alumnos trabajen en conjunto.  

Hay otra forma de organizar las propuestas de integración curricular (Pedroza, R., 

2006 

f. Disciplinas paralelas: el diseño de contenidos curriculares que 

consiste en elaborar una secuencia de los temas en cada una de las 

disciplinas para que tengan correspondencia entre los temas de una 

misma área de otra disciplina distinta. Es una organización basada en 

temas paralelos entre dos o más disciplinas.  

g. Disciplinas complementarias: es una especie de 

multidisciplinariedad incorporada en el currículum, distintas disciplinas 

son yuxtapuestas en cada unidad de aprendizaje para enseñar un 

tema determinado; cada disciplina mantiene su propio enfoque en los 

contenidos de cada unidad; se trata de ofrecer una mirada integral de 

los temas. 

h. Disciplinas interrelacionadas: es el diseño curricular que pretende 

la interdisciplinariedad a través de la organización modular. Los 

contenidos se estructuran por módulos, en cada módulo se plantea un 

problema para ser analizado por distintas disciplinas.  

i. Disciplinas transversales. Aquí se busca lograr la 

transdisciplinariedad a través del diseño de una secuencia vertical u 
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horizontal de los contenidos agrupados por temas. Es una enseñanza 

por proyectos. 

Estas propuestas se tendrían que analizar y discutir entre el grupo de profesores 

que tomarán la decisión de la modificación curricular en la carrera de Comunicación, 

teniendo presente que la intención de la integración curricular tiene dos sentidos: el 

científico y de vinculación con el medio o entorno social; así tendrían que buscarse 

los centros de interés de los alumnos, de los empleadores, de los grupos sociales 

para poder articularlos bajo el armado de los Proyectos Integradores 

Interdisciplinarios. La Comisión de Modificación del Plan de Estudios se tendría que 

preguntar, lo que Jurgo Torres (1996) propone: ¿por qué se quiere integrar? ¿qué 

nos lleva a considerar la integración; qué resultados se prevén para la escuela?; 

¿quién hace la integración: estudiantes, profesorado, afiliaciones de 

departamentos?; ¿qué se quiere integrar? ¿cuál es la naturaleza de las disciplinas 

a integrar; la integración será multidisciplinar, interdisciplinar, transdisciplinar?; 

¿cómo se tendría que transformar la organización para incorporar un currículum 

integrado? 

La integración del currículum en la Fes Acatlán, especialmente en la licenciatura en 

Comunicación, se puede realizar, ya que la propia Dirección General de Evaluación 

y Diseño Curricular da la posibilidad de estructurar el plan de estudios por 

asignaturas o modular (modelo pertinente para todas las opciones que se 

plantearon antes). Aquí lo importante es que la propia Comisión Modificadora 

discutiera y tomara la decisión, tomando en cuenta la situación laboral de los 

profesores, el banco de horas a utilizar, la propia organización de la carrera y la 

formación de los docentes.  

El planteamiento es que el currículum no integre a partir de la elección de una 

asignatura, como es el caso del plan 2012, sino que los proyectos sean el eje 

articulador, transversal que vincule las asignaturas del plan de estudios, no por 

semestre-asignatura, sino modular (un tanto como el modelo de la UAM 

Xochimilco), pero en función de situaciones problemas detectados 

diagnósticamente en el ámbito social, profesional y laboral.  
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5.2.2.3.2 Desde las ciencias.  

a. Vinculación entre las disciplinas en el ámbito del 

conocimiento científico.  

Los contenidos y saberes que se ponen en juego en el desarrollo de las capacidades 

provienen de una o varias disciplinas, de aquí que convenga trabajar sobre los 

conceptos de disciplina, multidisciplina, interdisciplina y transdisciplina.  

El sujeto para criticar (comprensión) y generar (crear), requiere la apropiación de 

una serie de contenidos que provienen de una disciplina determinada donde, a partir 

de sus marcos teórico-metodológicos lo lleven a explicaciones e interpretaciones 

profundas de lo que acontece. Sin embargo, esta mirada unidisciplinaria se queda 

limitada ya que la realidad sobrepasa la visión de un solo punto de vista. Por ello, 

requiere la participación de diferentes disciplinas de manera que la mirada se amplíe 

y pueda desde distintas perspectivas disciplinarias conocer ese objeto. 

Precisamente, la multidisciplina aporta la variedad, sin embargo, es limitada ya que 

son muchos puntos de vista sin diálogo; es una sumatoria y aplicativa (Boronat, 

1998), son saberes que se construyen desde sí mismos y que se reúnen como 

conjunto, no como unidad. Entonces, se requiere la integración de diferentes 

saberes que lo lleven a construir un objeto complejo desde un enfoque sistémico.  

La interdisciplinariedad la entendemos como la posibilidad epistemológica que tiene 

como finalidad de la integración de distintos saberes que pertenecen a campos de 

conocimiento diferentes que se vinculan dialógicamente para abordar problemas 

relativos a un objeto de conocimiento, no desde la particularidad sino desde la 

propia relación que se establece entre ellas (Frega, 2007; Narváez, 1997; Benítez, 

1998). Interdisciplinariedad es integración, pero tal proceso requiere de una acción 

creativa que conduzca a nuevas posibilidades de relación y de transformación de 

las explicaciones e interpretaciones de los problemas del objeto en cuestión. En 

este sentido, ella es unificadora y constitutiva, ya que construye objetos específicos 

y propios para las disciplinas que participan en el diálogo (Fernández, 1994).  

Carlos A. Cullen en su texto “Crítica de las razones de educar” (2008), como Xavier 

Roegiers en Una Pedagogía de la integración (2012), nos enmarcan la 
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interdisciplina en el ámbito escolar y plantean que trabajar interdisciplinariamente 

se tiene que ubicar en tres niveles: epistemológico, curricular e institucional.  

En el ámbito epistemológico, las disciplinas mantienen interrelaciones fuertes y 

abordan los problemas en cuestión desde la relación comunicativa misma. Además, 

las disciplinas intervinientes interactúan sus mismos enfoques y conforman una 

visión distinta del problema y dan origen a una nueva disciplina resultado de esa 

interacción comunicativa. Este trabajo interdisciplinario supone, según Cullen, un 

trabajo previo de identidad disciplinar y la disponibilidad interdisciplinar. Entre más 

fuertes son las identidades disciplinares más difícil es el trabajo interdisciplinar, pero 

más enriquecedor.  

Curricularmente, la interdisciplina implica las decisiones que se toman de la 

organización de los saberes y de la enseñanza, modularmente o por campos 

integrados de conocimientos, o desde la posibilidad de asignaturas que busquen la 

integración de los distintos saberes con finalidades muy concretas.  

Institucionalmente, Cullen manifiesta que el tema central de la interdisciplina está 

en la relación entre información y toma de decisiones, entre los procesos de 

comunicación y participación. Esto radica en el problema de identidad institucional, 

es la relación entre teoría y práctica, entre información y poder. 

En síntesis, se advierten tres campos de aplicación en el proceso escolar: el de la 

relación entre saberes científicos que formen nuevas explicaciones, nuevos 

problemas, nuevos objetos y nuevos saberes, es decir, la interdisciplina como 

construcción de conocimiento, o transdisciplina, que lleva a alumnos, profesores y 

a la investigación misma a ir más allá de ese diálogo. Es un nivel máximo de 

integración donde se borran las fronteras de las disciplinas y se crea unidad en la 

diversidad (Ander-Egg, 1994). Además, el campo de las decisiones curriculares, 

cómo organizar el currículum de manera que no disperse saberes, sino que los 

integre.  

En el campo de lo institucional, en el sentido de las relaciones entre profesionales 

de diferentes campos del conocimiento que identifican y plantean soluciones a 
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problemas que el propio currículum y la vida institucional les requieren. Las acciones 

interdisciplinarias le dan la integralidad al proceso formativo del sujeto, ya que la 

transforman en una manera de pensar (Fernández, 1994). 

Desde estos aspectos, la licenciatura en Comunicación de la Fes Acatlán tendría 

que trabajar, si decide diseñar un currículum integrador e integrado, los diferentes 

niveles de construcción de conocimiento que la lleve de la multidisicplina a la 

interdisciplina y la transdisciplina; esto requeriría que los profesores tuvieran 

programas de formación interdisciplinaria que vincularan a docentes de las 

diferentes licenciaturas de la división de Humanidades, o de las otras divisiones de 

la escuela. Ello generaría una serie de elementos de conocimiento integrador, 

construido desde los docentes, y que enriqueciera la práctica docente en la propia 

licenciatura. Dichos programas tendrían que estar centrados en las habilidades 

lingüísticas de halar-escuchar, leer y escribir, que busquen las competencias 

comunicativas de acordar, negociar, entenderse, comprenderse, poner en común. 

La generación de estos espacios dialógicos entre profesores desde la interdisciplina 

serían la base para iniciar un proceso de currículum integrado, además de diálogo 

científico.  

b. La integración del conocimiento en el ámbito educativo.5  

En términos históricos se ubica el surgimiento y desarrollo de los enfoques 

integradores en la educación general y en la superior en el siglo XIX. Este término 

en el trascurso del siglo XX se expandió y es así como en el nivel universitario la 

integración de las disciplinas y el desarrollo integral del estudiante fueron los valores 

medulares en el movimiento a favor de la educación general a partir de los años 

treinta y cuarenta.  

En la segunda mitad del siglo XX se insistió en que la integración efectiva de 

elementos cognitivamente heterogéneos en un nuevo paradigma epistémico, 

estaban fuertemente vinculado con la comunidad científica. Esto da cuenta del auge 

 
5 Cabe aclarar que es diferente la propuesta del currículum integrado al de la integración del conocimiento. 
Uno está planteado desde los contenidos del currículum y el otro nos refiere más a las disciplinas científicas 
tanto naturales como sociales y humanas y cómo se vertebran en diseños curriculares científicos.  
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de la interdisciplinariedad primero y de la transdisciplinariedad después, como un 

amplio desarrollo histórico en el ámbito de la integración del conocimiento. De aquí 

que se requiera hoy expertos en integración tanto en disciplinas, como profesiones 

e interdisciplinariedad. (Klein, citado por Vélez, 2013).  

De aquí que se proponga para la licenciatura en Comunicación  la ciencia integrada, 

que ponga el énfasis en la integración de los contenidos científicos y de enseñanza, 

ya sea a partir de la aplicación de la metodología científica, o de tópicos que cubra 

varias áreas científicas, o temas que abarquen varias disciplinas, o conceptos 

generales de la ciencia de la comunicación, o a partir de la aplicación de los 

conocimientos en la solución de problemas sociales y humanos, del medio 

ambiente; o a partir de proyectos.  

Esto nos lleva a plantear a la investigación como uno de los ejes de integración de 

asignaturas y de las ciencias, de manera que se aprenda a problematizar y 

metodológicamente a analizar esas realidades para plantear soluciones a los 

problemas identificados. De aquí que la integración de saberes sea la propuesta 

curricular que toma sentido para la formación en investigación y para la 

investigación formativa, las cuales se desarrollan en interacción continua y que 

impactan los diferentes sectores de la realidad social. Su énfasis está centrado en 

el desarrollo de competencias investigativas con base en un modelo pedagógico por 

núcleos temáticos y problemáticos, los cuales pueden ser abordados desde las 

diferentes formas de hacer conocimiento.  

De la misma manera, otro eje es que el alumno aprenda a integrar conocimientos 

de los diversos cursos que lleva en su trayecto académico, de manera que el 

análisis, síntesis e interpretación sean los requisitos de esa integración; donde él 

debe aprender a buscarlo de manera consciente.  

Como podemos observar la integralidad se funda en el diálogo y la comunicación, 

promovida por la interacción entre los diferentes actores del proceso educativo. 

Desde este punto de vista la Didáctica estratégica estará centrada en la 

comunicación. 
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Finalmente, para que se logre el integrar en los tres sentidos tratados, es importante 

que todo ello se realice desde una visión estratégica, es decir articuladora de las 

interacciones sociales que se dan entre profesores- alumnos-administración. Esta 

visión estratégica propondrá multiplicar las relaciones propiciando que los actores 

pacten, se enfrenten colegiadamente a las situaciones, se coordinen en el análisis 

y solución de los problemas, todo ello en un ambiente de cooperación y diálogo. Por 

lo tanto se tendrá que promover la formación de profesores y alumnos estrategas, 

en tanto cualidad humana que desarrolla la cognición en tanto capacidad y 

pensamiento de forma que el desarrollo de habilidades de anticipación y decisión y 

la generación del pensamiento crítico, creativo y resolutivo, los lleven a la 

identificación pertinente de los problemas, la búsqueda de soluciones y la aplicación 

de las mismas, es decir que sea un interventor de la realidad, en el sentido que lo 

plantean Cardona y Macías (2007).  

En este sentido, la propuesta es que la Licenciatura en Comunicación de la FES 

Acatlán adopte el concepto de estrategar en sus tres sentidos: cognitivo, afectivo y 

de desarrollo del pensamiento estratégico, para ello tendrán que generarse 

espacios formativos y de discusión académica donde los profesores y los alumnos 

puedan adoptar esta postura y que con base en ello aborden la situación propia del 

aula y los retos que el campo profesional y laboral les formulen.  

En síntesis, una Didáctica Estratégica centrada en la comunicación tendrá como 

pilares de desarrollo la formación de la integralidad, la integración y la integralidad, 

pero desde una postura estratégica, donde la comunicación sea el centro y núcleo 

de las interacciones entre los diferentes actores del proceso educativo.  

 

Conclusiones de este apartado: 

1. Que la categoría de integrar nos permite formular una propuesta de didáctica 

estratégica centrada en la comunicación.  
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2. Que la visión estratégica nos lleva a pensar articulando las partes en un todo 

siempre complejo y permite proyectar hacia la didáctica y la comunicación.  

3. Que la comunicación se plantea en esta propuesta como el centro de la 

articulación, ya que posibilita el entendimiento y la negociación de 

significados y sentidos a partir de la cual se llevan a cabo los procesos de 

integrar.  

4. Que la didáctica se tendría que concebir como articuladora de los diversos 

componentes del proceso pedagógico: actores, contenidos, métodos de 

enseñanza y aprendizaje, contexto de aula y contexto institucional y social.  

5. Que la visión de la comunicación en la propuesta formativa para la 

licenciatura en Comunicación tendría que ser sistémica y estratégica.  
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Después del desarrollo de este trabajo de investigación que nos arrojó muchos 

datos importantes y de la vinculación entre ellos y la generación de la propuesta 

como resultado, ahora paso a establecer las conclusiones.  

1. La perspectiva sistémica nos da la posibilidad de concebir a la didáctica y a 

la comunicación como sistemas, identificar sus componentes, la organización 

del mismo sistema a partir de los roles y posiciones que son diversos, 

dependiendo del tipo de relación que se establezca y, además, permite 

descubrir las interdependencias entre los componentes, los subsistemas y el 

entorno. De la misma manera nos ayuda a encontrar las situaciones de 

conflicto y equilibro, desorden y orden, retroalimentación y 

autoreferencialidad. Una visión tal nos obliga a considerar las realidades 

como complejas y a descubrir los principios de dicha complejidad.  

2. La concepción de la comunicación desde una visión sistémica, compleja y 

constructiva, nos permite concebir a la comunicación de forma originaria, 

además de entenderla como articuladora de las relaciones sociales, desde 

las cinco dimensiones, principalmente centrada en la interacción entre los 

sistemas de información y comunicación, cuya mirada es la estructuración 

con los cinco niveles que va desde el contacto hasta la enacción, ello 

vinculando tiempo y espacio, lo que nos lleva a poder estudiar y explicar a la 

comunicación en las relaciones sociales en su papel  de mediadora y 

articuladora de las mismas, desde el contexto de la cultura. 

3. Mirar a la didáctica no en su papel tradicional de enseñanza, contenido, 

métodos o aprendizaje; donde uno domina y se impone sobre los otros, sino 

como sistema, nos lleva a entenderla como compleja, donde todos sus 

componentes están articulándose en función de la situación didáctica que se 

esté viviendo, lo que da la posibilidad de dinamismo, ya que tiene que estarse 

reajustando constantemente y tomando decisiones, dependiendo de las 

circunstancias que se vivan en el presente, siempre relacionado con el futuro. 

Esta didáctica necesariamente tiene que ser estratégica, no pensada como 

procedimiento, sino como articulación.  
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4. Valorar a la comunicación como núcleo de la didáctica permite comprender 

a aquélla como la articuladora de las relaciones sociales en el aula y como 

sustancia del proceso formativo. Recordemos que “no hay educación sin 

comunicación”, por lo tanto, ésta adquiere un papel de principio.  

5. La didáctica universitaria vinculada a la formación de comunicólogos debe 

empezar a construirse desde esta mirada sistémica, compleja y constructiva. 

Debe pasar de concebirla como enseñanza (contenidos) a ser un acto 

reflexivo de los docentes, alumnos y autoridades de la práctica educativa en 

este ámbito. Por lo tanto, las universidades que imparten la licenciatura en 

Comunicación o en cualquiera de sus denominaciones, tendrían que 

comprometerse a reflexionar sobre qué se enseña, cómo se enseña, qué se 

aprende, cómo se aprende, qué métodos y medios didácticos se utilizan para 

qué tipo de enseñanza-aprendizaje, además, cómo el proceso áulico está 

vinculado con el entorno, en tanto práctica profesional y laboral. Dicha 

reflexión nos llevaría a construir una didáctica universitaria estratégica de la 

comunicación.  

6. La didáctica universitaria en general, también debería tener como uno de los 

objetos de reflexión al papel de la comunicación en el proceso formativo y 

analizar de qué manera se llevan a cabo las relaciones entre los sistemas de 

información, de manera que se ponga el dedo sobre la construcción de 

sistemas de comunicación interactivos que sean el núcleo del proceso 

didáctico.  

7. Esta didáctica estratégica centrada en la comunicación debe tener como 

finalidad la formación de sujetos estratégicos que estén desarrollando un 

pensamiento de este tipo para que, con base en él, puedan articularse con 

los otros sujetos, de manera que se comprometan a construir 

intersubjetivamente significados y sentidos, que los lleven a tomar decisiones 

compartidas y pertinentes, según las situaciones problemas a las que se 

enfrenten. Es decir, se tendría que adoptar el verbo estrategar, de forma que 

conduzca la formación de profesores y alumnos en este sentido.  
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8. Con respecto a la UNAM, la FES ACATLÁN y la Licenciatura en 

Comunicación como instituciones que manifiestan un discurso oficial, no 

valoran como importante a la comunicación, ya que es casi nula su mención 

en sus discursos formales: misión, visión, valores. En el terreno de la 

docencia, tampoco le dan importancia, ya que en sus documentos oficiales 

tampoco la mencionan. Con respecto a la didáctica, aunque el discurso se 

plantea en algunas ocasiones como constructivista, en la práctica continúa 

siendo tradicional con una comunicación, en general, vertical.  

9. La situación de la licenciatura en Comunicación de la Fes UNAM Acatlán es 

complicada, ya que como institución pública debe aceptar una matrícula alta, 

lo que provoca tener salones saturados y con mucha población, espacios 

reducidos, lo que dificulta la comunicación y la didáctica. 

10. La concepción de la comunicación es diversa, porque para los alumnos es 

de transmisión o difusión y para los profesores es de interacción, sin 

embargo, en la práctica sigue siendo de transmisión. Esto lleva a plantear 

que tendría que haber discusión y acuerdo de cómo entender la 

comunicación como licenciatura para que, con base en ello, se permeen las 

relaciones entre los actores, la organización del currículum y la promoción de 

una didáctica centrada en la comunicación.   

11. La comunicación profesor- alumno sigue controlada por el primero, porque él 

es el que la permite o no, es quien determina quién se comunica, cuándo lo 

hace y desde qué referentes. La comunicación del alumno hacia el profesor 

es mínima para los alumnos y profesores. El uso de los medios de 

comunicación dentro del aula es diversificado, prevaleciendo el pizarrón, la 

expresión oral y no verbal y la lectura. 

12.  La comunicación entre alumnos se da, pero es reducida y se limita a los 

períodos entre clases o a los pasillos. En general, no se da dentro del aula, 

sólo cuando se otorga tiempo para el trabajo en equipos. Todo esto nos lleva 

a concluir que la comunicación dentro del salón de clases sigue controlada 

por el profesor y es mínima, es decir uno de los sistemas de información 

domina a otros sistemas de información y hay poca oportunidad de 
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estructuración de un sistema de comunicación. Sin embargo, el trato es 

amable entre los actores y hay un buen compromiso del profesor con el 

alumno.   

13. La comunicación entre profesores y con la administración es mínima, y solo 

es de transmisión.  

14. La didáctica que se trabaja en las aulas sigue siendo tradicional, aunque se 

empieza a orientar hacia métodos más interactivos, esto se corrobora porque 

los contenidos están determinados por el plan de estudios, el maestro 

determina las relaciones entre contenidos y la generación del conocimiento, 

aunque hay una contradicción en quién decide las habilidades de 

pensamiento.  

15.  La propuesta de generar una didáctica estratégica centrada en la 

comunicación buscaría diseñar espacios de integración: al interior de la 

persona, promoviendo la vinculación de cuerpo, mente y afectividad; entre 

los actores a partir de la colaboración, el diálogo y la colegialidad; en los 

conocimientos vía la promoción de la interdisciplina que vincule contenidos y 

a su vez articule la relación de profesor-alumno-institución- contexto 

profesional y laboral. Todo ello con una convicción de diálogo y comunicación 

que busca promover la articulación entre los actores de forma que se lleguen 

a acuerdos, negociaciones y entendimiento. 

16. Con base en estas conclusiones, nuestros supuestos se comprueban: 
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