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ABSTRACT

This article reports the findings of a quantitative field research on nomophobia, defined as experiencing
discomfort, anguish, fear and even desolation due to not having the smartphone and/or losing the wifi or
data connection, in 697 students from four high schools in the State of Mexico, based on the application
a self-report called “Do you have nomophobia?” (Velazquez, 2017; Yildirim & Correia, 2014). Some of the
findings are: Indices of nomophobia, in problematic use (70.41%), abusive use (9.34%), girls are more affec-
ted than boys, both uses indicate social links of dependence on smart phones that impact everyday family
life, social and school life of boys and girls.

Keywords: ICT; cyberaddiction; nomophobia; students; upper secondary education.

RESUMEN

Este articulo reporta los hallazgos de una investigacion de campo cuantitativa sobre nomofobia, la cual se
define como incomodidad, angustia, temor e incluso desolacion por no disponer del teléfono inteligente
o perder la conexion. La investigacion se realizd con 697 estudiantes de cuatro escuelas preparatorias del
Estado de México, a partir de la aplicacion del autoinforme “éTienes nomofobia?” (Veldzquez, 2017; Yildirim
& Correia, 2014), encontrando: indices de nomofobia en uso problematico (70.41%), uso abusivo (9.34%),
las chicas mas afectadas que los chicos, ambos usos indican vinculos sociales de dependencia al celular
inteligente que impactan la vida cotidiana familiar, social y escolar de chicos y chicas.

Palabras clave: TIC; ciberadiccion; nomofobia; estudiantes; educacion media superior.

1 Este articulo fue publicado en la revista electronica Pedagogia y Practica Educativa que por diversos problemas técnicos no es posible
consultar en la red. Por respeto al trabajo de la autora, el ISCEEM dicidio rescatarlo vy publicarlo nuevamente para garatizar su oportuna
consulta por investigadores y estudiosos del tema.
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Cambian los deleites que anhelamos,
y los pesares que nos aquejan.
Paula Sibilia

INTRODUCCION

Este articulo tiene el propdsito de indagar, bajo el enfoque tedrico que mira con sospecha la
tecnologia desde la postura critica de Walter Benjamin (2008, 2010), las interacciones sociales
gue despliegan 697 estudiantes de preparatoria a partir del uso y abuso del teléfono inteligen-
te (smartphone). Se explora y cuantifica el grado de nomofobia, tanto en su uso problematico
como en uso abusivo o adictivo a partir de la aplicacion del autoinforme “éTienes nomofobia?”
(Veladzquez, 2017; Yildirim & Correia, 2014). El autoinforme incluye 25 condiciones que han sido
asociadas a la nomofobia, como experimentar incomodidad, angustia, temor e incluso desolacién
por no disponer del teléfono inteligente y/o perder la conexidn. El estudio se ubica en el campo
de investigacién convivencia, disciplina y violencia en la escuela del come (Consejo Mexicano
de Investigacion Educativa), particularmente en el eje Violencia a través de las tecnologias de
la informaciéon y la comunicacion (Tic).

De acuerdo con la Organizacion Mundial de la Salud (oms) la adiccidn es la relacion de de-
pendencia tanto fisica como psico-emocional hacia una sustancia, actividad o relacion humana;
de esta manera Echeburua, Labrador y Becofa (2009) afirman que cualquier actividad llevada a
cabo de forma desmesurada puede desembocar en una adiccidon, haya sustancia o no. Aunque
numerosos autores definen el término en esta linea, otros lo vinculan exclusivamente con las
drogas, lo que impide que la adiccidn a internet llegue a contemplarse como un trastorno en
el Manual Diagnostico y Estadistico de los Trastornos Mentales (DSM-5) (American Psychiatric
Association, 2014); no obstante, en su Ultima version ha incluido el juego online en el rubro de
“adicciones no relacionadas con sustancias”, dado que activa sistemas de recompensa simila-
res a los del consumo de estupefacientes y tiene sintomas conductuales semejantes. Debido a
esto, Echeburda y Amor (1998) consideran que la adiccion al internet comparte caracteristicas
similares con otras adicciones como pérdida de control, presencia del sindrome de abstinen-
cia, dependencia psicoldgica e interferencia en actividades cotidianas y pérdida de interés por
otras actividades.

Los juegos de socialidad (Simmel, 2002) han cambiado de forma radical: hoy en dia, el
estar juntos adopta novedosas modalidades a partir de la participaciéon onl/ine en redes sociales
con actividades tan diversas como merodear o residir en mas de dos redes simultaneamente;
ademas de comentar, postear, recibir, compartir, otorgar o escatimar likes, publicar selfies o
imagenes diversas, publicitar estados de animo, sentimientos y ubicacidon, entre otras interac-
ciones digitales.

La socialidad también se ve marcada por el uso de las Tecnologias de la Informacion y
Comunicacion (Tic’s), ya que juegan un papel central en la vida de los contemporaneos. Par-
ticularmente, el teléfono inteligente (smartphone) que, a partir de su aparicion en 2007, se
convirtio en una extension del cuerpo en movimiento, como ya lo habia advertido Benjamin
(2008). Infantes, adolescentes, jd6venes y no pocos adultos viven practicamente pegados a su
celular, de tal modo que no se sale de casa sin este artefacto, que de igual manera representa el
mas jactancioso simbolo de estatus. Vale entonces preguntarse: éa qué se debe tal apego? éSe
trata de la adaptacidn de una necesidad social o bien de una “adiccion tecnoldgica”? (Griffiths,
2010). La nomofobia se entiende como la adiccion comportamental caracterizada por el miedo
a no tener consigo el teléfono inteligente, mostrar ansiedad por la falta de conexién y temor a
guedarse fuera de contacto con el mundo digital mediante el celular.

La palabra proviene de no-mobile-phone-phobia y entre los sintomas mas frecuentes se
encuentran: experimentar panico a perderse de algo en caso de no ver las notificaciones en
cualquier momento o bien de revisar las redes sociales; ademas puede resultar extremadamente
incomoda la sensacion de sentirse desconectado al no chatear. De manera radical, a los nomo-
fobos se les ha catalogado como phonbies, (autdmatas pegados a su dispositivo digital de ma-
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nera permanente). Con frecuencia, ellos experimentan “modificaciones perceptivas” (Benjamin,
2008), ya que suelen “sentir” la vibracion del celular sin que esto suceda realmente. Asimismo,
concentrados en su teléfono inteligente, presentan un estado de distraccion constante: “per-
cepcion en distraccion”, le llama Benjamin (2008). Para este filosofo, la distracciéon es similar
a la alienacidon, dado que se esta ensimismado e incluso esclavizado a reaccionar de manera
expedita al menor ruidito o destello de la pantalla de cualquiera de sus multiples dispositivos
(Bauman, 2011). Para el apego excesivo a las Tic, particularmente al celular inteligente, se encuen-
tran diferentes nominaciones: se habld de “uso compulsivo” (Greenfield, 2009), “uso abusivo”
(Ramos Soler, Lopez-Sanchez & Quiles-Soler, 2017), “uso problematico” (Aguilar, 2016; Simo,
2017), “uso intensivo” (Sanchez & Otero, 2009); también se ha denominado “uso envolvente”
(Cuesta, 2012) e incluso “adiccion” (Echeburua & Corral, 2010), pero fue Griffiths (2005) quien
acuno el término “adicciones tecnoldgicas”.

Ahmed y colaboradores (2011) discurren que la nomofobia deviene como “la adicciéon del
siglo XXI”; en este sentido, se habla de ciberadiccidon si se acompaia de pérdida de control,
dependencia y presenta dano por el uso, aunado a interferir negativamente en la vida cotidiana
(Estallo, 2001). Lo que caracteriza a la nomofobia es la relacion que la persona establece con el
dispositivo (Echeburua & Corral, 2010). En otras palabras, el problema con el apego o adiccion
al teléfono inteligente no radica exclusivamente en la cantidad de horas invertidas o en los
efectos directos de estar conectados, sino en las cosas que se dejan de hacer por estar conec-
tados (Twenge, 2017). Un grado extremo de la adicciéon son los [lamados hikikomori (monjes
posmodernos que solo hablan y estan presentes en las redes sociales).

Es importante remarcar la diferencia entre uso problematico y uso patoldgico, porque en
el primero se presenta tolerancia y compulsividad; no obstante, el propio usuario manifiesta
una preocupacion por su condicidn, mientras que el uso patoldgico se presenta debido a la
combinacion de tres factores: recaida, abstinencia y conflicto interpersonal (Griffiths, 2005).

Ramos Soler et al. (2017) indican manifestaciones caracteristicas de la adicciéon a los dis-
positivos digitales: indispensabilidad fisica y cognitiva, la sensacion de pérdida de algo a causa
de la desconexion, constantes conflictos interpersonales debido a la distracciéon y recaidas
constantes, pérdida de control sobre el uso al no haber conexién, prominencia conductual e
invariablemente disminucidn del rendimiento escolar en el caso de los estudiantes. Sobre la
entrevista que Sinek (2016) hizo a los millenials, puntualiza “si antes de dar los buenos dias a
una persona tocas tu smartphone eres un nomofobo”, lo cual coincide con Echeburua y Corral
(2010: 95), quienes sefnalan “meterse en internet al levantarse y ser lo Ultimo que se hace antes
de acostarse, asi como reducir el tiempo de las tareas cotidianas, tales como comer, dormir,
estudiar o charlar con la familia, configuran el perfil de un adicto a internet; mas que el nimero
de horas conectado a la red, lo determinante es el grado de interferencia en la vida cotidiana”.
Griffiths (2010: 121) enfatiza que la ciberadiccion se manifiesta a través del flujo de transreali-
dad,; es decir, se experimentan vivencias andmalas debido al trastrocamiento entre lo digital y
la realidad fisica.

Resulta evidente que no se ha consensuado la categoria que nombra al problema, su con-
ceptualizaciodn, criterios diagnodsticos y gravedad (Aguilar, 2016), empero “se esta generalizando
un concepto que delimitaria de manera clara y precisa la situacidn a la que nos enfrentamos:
la nomofobia” (Ramos Soler et al., 2017: 203), y ya se dispone de un considerable ciumulo de
hallazgos, entre los que destacan:

1. Ser mujer es una sefal de alarma para uso problematico (Espinar & Gonzalez, 2009;
Carbonell, Fuster, Chamarro & Oberst, 2012) y “un indicador para uso intensivo” (Smahel,
Wright & Cernikova, 2015); mujeres dependientes del celular, 26% versus 13% hombres
(Sanchez y Otero, 2009). También Yildirim y Correia (2014) encontraron que las mujeres
se ven mas afectadas por la dependencia. Ellas puntuaron mas alto que los hombres
mostrando consecuencias negativas de su uso desadaptativo (Beranuy, Chamarro,
Graner, & Carbonell, 2009).

2.Respecto al autoreconocimiento de la adiccion no hay consenso; mientras Carbonell et
al. (2012) afirman que los jovenes espafioles sobrestiman su adiccion, Velazquez (2017),
encontrd que los estudiantes mexiguenses la subestiman.

3.Como consecuencia de la centralidad de las Tic en |la vida de los estudiantes se ha incre-
mentado su umbral de vigilia, permaneciendo despiertos hasta altas horas de la noche

I :



Luz Maria Veldzquez Reyes | éAcaso tengo demasiado apego a mi celular?
Nomofobia en estudiantes de preparatoria

por estar pendientes de las redes sociales (Veldzquez, 2014; Echeburia & Requesens,
2012); ademas de que la edad de inicio en el uso de dispositivos digitales es cada vez
mas prematura, porque incluso ninos de preescolar poseen al menos uno. Asi, debido
a la disponibilidad tecnoldgica encontramos un “incremento paulatino del nimero de
horas de navegacion” (Gémes & Sendin, 2016: 50). Estos autores recalcan que los jovenes
encuentran en internet un refugio y escudo social para afrontar sus problemas, por lo
gue resulta comprensible que “los j6venes manifiesten preferencia por las interacciones
online sobre la interaccidn cara a cara” (Veldazquez, 2017: 33). Por su parte, Ramos Soler
et al. (2017) encontraron un uso abusivo de los celulares y aplicaciones junto al temor
o miedo a estar desconectados (Veldzquez, 2015).

4.Existen diferentes formas de apego al celular. Ramds Soler et al. (2017: 208-209) des-
tacan la presencia de tres grupos: los conectados, los creativos y los nomofobicos.

a. Los conectados muestran dependencia al movil, no pueden prescindir de este ni
salir a la calle sin su terminal, se agobian si no lo tienen a su lado al creerse inco-
municados, estan siempre atentos a su smartphone aunque estén con su familia,
duermen menos por utilizar el movil y les disgusta apagarlo en el colegio o reunio-
nes familiares. Creen que su felicidad depende de la posesion de un smartphone
de ultima generacién o simplemente de la utilizacion de un movil con conexion a
internet.

b.Los creativos usan poco el movil, menos de una hora; les gusta /nstagram y Whats-
App, se conectan por diversion y tienen una vida offline intensa.

c. Los nomofdébicos presentan nomofobia severa o comportamiento hacia el movil
mas obsesivo. No saben qué hacer sin su movil, se sienten mas seguros vy felices
con este, primando su uso frente a las relaciones personales, sociales y familiares
y mostrando enfado o incomodidad cuando no estan conectados a la red o no
pueden comunicarse con los demas a través de su terminal. Se ponen nerviosos si
se quedan sin datos o bateria o si pierden la sefal wifi. Nunca salen a la calle sin el
teléfono. El uso continuado del movil les despista de las tareas escolares e incluso
sacrifican horas de suefio por no perder la conexidon. Suelen tener discusiones con
familia y amigos por la excesiva atencién que le prestan a sus dispositivos.

5.Por ultimo, es de sobra conocida la maestria con la que nifos, adolescentes y jovenes
se mueven en el mundo de las Tic aventajando a la mayoria de adultos, mas este domino
tecnoldgico no va acompaniado del control de impulsos de las acciones, lo que facilitaria
una adiccidén comportamental (Potenza, 2006); por esto mismo, Munno, Saroldi, Bechon,
Sterpone y Zullo (2016) sefalan que “los adolescentes son particularmente vulnerables
a las adicciones por la fragil identidad caracteristica de este estadio evolutivo, siendo
propensos a aislarse cuando interactuan con el mundo virtual (juegos online, chats)”
(210). Por si mismo, el incremento de horas de navegacidn, indica ya cierta psicopato-
logia (Gémes & Sendin, 2016).

En contrapartida, autores como Pedrero, Rodriguez y Ruiz (2012) y Carbonell et al. (2012) se
muestran renuentes a calificar el apego al celular como adiccion, ya que para ellos: “La literatura
disponible no es suficiente para afirmar la existencia de un cuadro que pueda clasificarse como
adiccion al movil, si bien la evidencia acumulada aconseja seguir investigando” (Pedrero et al.,
2012:149). Por su parte, Carbonell et al. (2012) creen que “el término ‘adiccion a internet’ no debe
utilizarse en el caso de Espana”’(88). No obstante, la totalidad de los investigadores coinciden
en la necesidad de investigacion profunda que contribuya a la comprension del fendmeno.

PREVALENCIA

Carbonell et al. (2012), producto de la revision de 14 estudios realizados en Espafa, entre 2001
y 2011, refieren que la prevalencia para el uso problematico de internet oscila entre 3.7% vy
9.9%, siendo los mas jovenes quienes presentan mayor vulnerabilidad al uso inadecuado de
esta tecnologia. En el caso del uso abusivo de la telefonia movil la prevalencia va desde 2.8%
hasta 13% en los adolescentes y 21.6% en las adolescentes. Otro dato destacable es que los jo-
venes sobrevaloran la incidencia de este problema, considerandose |lo siguiente: 16.2% adicto
a internet y 27.7% adicto al mdvil, que en realidad son porcentajes superiores a los encontra-
dos empleando cuestionarios validados. En cuanto a los problemas que se asocian con el uso
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abusivo de internet, los autores citan, entre otros, insomnio y trastornos del suefio, disfuncion
social, depresidn y ansiedad, pensamientos negativos, sintomas somaticos, disfuncién sexual y
malestar psicoldgico. Asimismo, el uso problematico del teléfono maovil se encuentra relacionado
con consumo excesivo de alcohol y tabaco, depresion, ansiedad, insomnio y fracaso escolar.

Pedrero et al. (2012) revisaron 86 articulos internacionales del periodo 2000-2011 que abor-
dan el tema de la adiccidn o abuso del teléfono movil en adolescentes y adultos espafnoles. En
este caso, las cifras de prevalencia iban de 0% a 38%, siendo las mujeres quienes presentaban
baja autoestima y fueron las mas vulnerables al uso excesivo del movil. De nuevo se observo
gue las autopercepciones como adictos al moévil superaban las cifras obtenidas en los estudios
realizados. Ademas, reportaron que la depresidon y la baja autoestima se relacionaban con el
uso abusivo del teléfono maovil. Por su parte, Turkle (2013) encontrd que 20% de las personas
entre 18 y 34 anos contestaba al teléfono mientras mantenia relaciones sexuales; 90% de los
estudiantes afirma enviar mensajes de texto en clase y 80% duerme con sus moviles, mientras
44% reconoce que nunca se desconecta.

Ante este panorama considero necesario investigar qué sucede en el mundo juvenil mexica-
no, en el cual el apego al celular parece ser una situacion constante. Es de dominio publico que
los estudiantes superan el promedio nacional de ocho horas diarias de navegacion (Velazquez,
2017); por lo tanto, me interesa interrogar sobre las relaciones sociales que establecen consigo
mismos y con el entorno a partir del uso y abuso de las Tic en su version de teléfono inteligente
(smartphone). Entiendo “relaciones sociales” como el vinculo que se establece entre la persona
y el dispositivo digital a partir de las dos premisas basicas del interaccionismo simbdlico: “La
primera es que los seres humanos actlan con respecto a las cosas de acuerdo con los signifi-
cados gque éstas tienen para ellos...la segunda premisa es que el significado de estas cosas se
deriva o surge de la interaccion social que se tiene con los propios companeros” (Blumer, 1969,
citado por Flick, 2007: 32). De esta manera, las interacciones sociales sefalan los vinculos que
establecen los estudiantes con su teléfono inteligente y el significado que tiene para ellos, el
cual se comparte con sus pares y el resto de la sociedad.

METODOLOGIA

Esta investigacion de campo cuantitativa busca identificar los indices de uso problematico y
uso abusivo entre los estudiantes de cuatro escuelas preparatorias de financiamiento publico:
tres ubicadas en una zona urbana (dos con turno matutino y la tercera con turno vespertino);
la cuarta, aunque urbana, se encuentra ubicada en una colonia marginal de la ciudad de Toluca,
Estado de México. La seleccion de las escuelas y de los estudiantes participantes fue por con-
veniencia, dado que son las escuelas que otorgaron permiso para observar, entrevistar y aplicar
el autoinforme. En el articulo solo se recuperan los hallazgos cuantitativos de la aplicacion de
este ultimo.

PREGUNTAS DE INVESTIGACION

iPadecen nomofobia los estudiantes preparatorianos?, dcuales son los indices de uso pro-
blematico y uso abusivo (uso severo, uso adictivo, serdn usados como sinédnimos) entre los
preparatorianos?, écudles son las condiciones problematicas que generan su posesion y uso?
Para identificar tendencias se aplico el autoinforme “éTienes nomofobia?” de Yildirim & Correia
(Veladzquez, 2017) a 697 estudiantes de preparatoria durante los meses de abril a septiembre
de 2017.

El cuestionario estd integrado por dos apartados:

a. Datos generales (cinco preguntas).

b.Situaciones problematicas que indican nomofobia (25 aseveraciones tipo Likert). Cada
aseveracion incluye cinco tipos de respuesta de acuerdo con la frecuencia: nunca, casi
nunca (si ha sucedido una o tres ocasiones), a veces (si ha sucedido entre 4 y 6 veces),
casi siempre (si ha acontecido 7y 9 veces) y siempre (mas diez veces). La temporalidad
refiere exclusivamente el momento actual. El autoinforme incluye todas las condiciones
gue han sido asociadas a la nomofobia; es decir, experimentar incomodidad, angustia
e incluso desolacion por no disponer del celular.
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El cuestionario “éTienes nomofobia?”, desarrollado por Yildirim & Correia (2014), investi-
gadores de la lowa State University School of Education, fue previamente piloteado con 100
estudiantes de diferentes niveles educativos entre septiembre de 2016 y febrero de 2017; el
cuestionario original de 20 cuestiones fue adaptado realizando las siguientes actividades: se
adecuo a la poblacidon mexicana, se descartaron ciertas situaciones problematicas ya obsoletas
y se incorporaran algunas de reciente aparicion, por lo que quedo finalmente de 25 cuestiones.
Por la forma de aplicacién se trata de un autoinforme y su contestacién consume menos de 30
minutos.

RESULTADOS
[. Datos generales

Un total de 697 estudiantes preparatorianos, 56.52% (394) mujeres y 43.47% (303) hombres,
con una edad promedio de 16.17 afos, siendo el rango de seis aflos que va desde una edad
minima de 15 y maxima de 21 afos. En promedio, los preparatorianos han tenido 5.23 celulares
(el rango es bastante amplio ya que transita de dos a 21 celulares). No se observan diferencias
significativas en el promedio de celulares entre mujeres y hombres.

[I. Nomofobia

La nomofobia es el miedo a perder la conectividad, experimentando diversas molestias como
ansiedad, preocupacion y agobio; se entiende como “una adiccidon comportamental que implica
un alto temor a quedarse sin teléfono maovil” (Ramos et al., 2017: 201). A continuacion, se presen-
tan los porcentajes encontrados a partir de la aplicacion del autoinforme “éTienes nomofobia?”
(Veladzquez, 2017; Yildirim & Correia, 2015), de mayor a menor frecuencia. El uso problematico
se integra por las frecuencias de cuatro de las cinco columnas del autoinforme; es decir, las
columnas que registran frecuencias superiores a una ocasion, se desagregan los porcentajes de
acuerdo con la frecuencia con que ocurre (casi nunca, a veces, casi siempre y siempre); también
se incorpora el numero de la pregunta en el orden que aparece en el autoinforme.

Cuadro 1. Uso problematico

Situacién problematica Casi A veces . Casi Siempre Total
nunca siempre
% % % % %

13. Mira constantemente su celular 24.67 34.86 16.64 .44 87.92
25. Al despertar, su celular es lo primero 12.32 2366 17.93 216 86.52
que toca
4. Se molesta al no poder usar su
teléfono y sus aplicaciones cuando 28.82 31.12 15.07 8.76 83.64
quiere hacerlo
23. Nunca se separa de su celular 24.65 33.44 13.49 12.05 83.64
2. Se molesta al querer buscar
informacidn en su dispositivo movil y 21.81 36.76 17.71 8.47 82

no poder hacerlo

1.Se siente incoémodo(a) si no dispone
de acceso constante a la red a través 26.53 40.29 10.35 3.73 80.91
de su celular

24. En caso de olvidarlo, es capaz de

, 17.35 22.51 13.62 26.25 80.07
regresar por él.
21. Duerme cerca de su celular 11.62 25.54 14.47 28.09 79.77
9. Cuando no comprueba su celular
durante un tiempo, siente el deseo de 26.51 28.4 14.13 9.04 76.59

mirar si tiene nuevas notificaciones
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3. Si no tiene su celular consigo se pone

ansioso porgue no puede comunicarse 28.38 25.83 13.64 6.61 74.02
al instante con su familia y amigos

11. Nunca se desconecta 24.79 33.37 9.91 4.88 72.96
14. Si no tiene su celular consigo,

se agobia al pensar que alguien ha 32.13 25.92 9.17 4.59 72.02

intentado contactarse y no ha podido

22. Ha recibido quejas de que presta
mas atencién a su celular que a sus 27.09 25.38 8.18 10.73 71.42
interlocutores.

7. Si no dispone de conexidn a la
red, comprueba constantemente si

- 27.4 24.83 11.03 8.04 7115
hay alguna sefal cercana a la que se
conecte
8. Le preocupa quedarse tirado en
algun lugar cuando no funciona su 21.22 25.67 11.91 9.77 68.56
teléfono inteligente
15. Preflere comunicarse a través de 28.83 2756 6.74 474 6759
mensajes que frente a frente
8. Le asusta la idea de que se acabe la 2266 2353 8.9 el 66.71

bateria de su teléfono inteligente

12. Si no tiene su celular consigo se
pone nervioso porque no puede recibir 27.55 23.82 7.9 4.16 63.43
mensajes ni llamadas

20. No sabe qué hacer si no tiene
consigo su teléfono inteligente

17. Si no tiene su celular consigo se
siente incobmodo porque no puede estar 30.63 20.95 6.31 3.59 61.98
al dia en redes sociales

27.81 22.41 6.6 6.31 63.14

18. Se siente incomodo porque no
puede ver las notificaciones de sus 28.98 20.66 7.6 2.87 60.1
contactos

6. Le da panico quedarse sin crédito en

21.5 33.23 13.61 7.8 57.21
su plan de datos

19. Aun en clases envia mensajes de

26.26 19.42 6.04 3.74 55.47
texto

10. Aun estando con su pareja responde
mensajes o mira la actividad de las 21.37 15.94 5.74 4.6 47.64
redes sociales

16. Si no tiene su celular consigo

se pone nervioso porgue no puede 28.71 12.92 3.24 0.85 45.78
mostrar lo que hace en la red

Promedio 70.41 %

Fuente: éTienes Nomofobia? (Veldzquez, 2017)

En promedio, 70.41% de los preparatorianos presentan nomofobia en grado de uso proble-
matico; es decir, siete de cada diez estudiantes padecen angustia por la desconexién. Mantenerse
alejado del celular les resulta impensable y se sienten agobiados si no estdn permanentemente
revisdndolo; nueve de cada diez miran constantemente su dispositivo, un porcentaje similar
reporta que su celular es lo primero que toca al despertar, mientras que ocho de cada diez
nunca se separa de este; la misma proporcidon muestra incomodidad al no tener acceso; también
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ocho de cada diez son capaces de regresar a casa en caso de olvidarlo y la misma proporcién
duerme en su cercania; ademas, siete de cada diez ha recibido quejas por su involucramiento y
distraccion permanente. Sin duda, los preparatorianos se desplazan entre la cercania digital y la
lejania fisica de lo cercano y proximo, ya que se ven impactados por su uso envolvente (Cuesta,
2012). Las mujeres (38.85% en promedio) resultaron mas afectadas que los hombres (31.31% en
promedio); empero si se atiende exclusivamente al grado de suscripcidon, se encuentra que la
implicaciéon en nomofobia severa es diferente para hombres y mujeres, como se observa en el
siguiente cuadro.

NOMOFOBIA SEVERA, IMPLICACION CONTINUA Y PERMANENTE

A continuacidn, se exponen las condiciones que se registraron como aquellas que realizan los
preparatorianos de manera invariable; esto es, aquellas involucradas dentro del uso abusivo,
severo o adictivo del dispositivo; se distinguen los porcentajes entre hombres y mujeres y se
presentan en orden decreciente.

Cuadro 2. /ndices de nomofobia severa comparacién hombres y mujeres

Condicidén Siempre H M
% % %

25. Al despertar, mi celular es lo primero que miro 31.06 17.21 14.34
21. Duermo cerca de mi celular 28.04 12.04 16.0
24. En caso de olvidarlo, soy capaz de regresar 26.25 13.62 12.48
por este
23. Nunca me separo de mi celular 22.05 1.0 1.0
5..Me fasusta_ la |<jea de que se acabe la bateria de .65 40 760
mi teléfono inteligente
13. Miro constantemente mi celular .44 6.4 5.0
22. Se han quejadq o!e gue presto mas atencioén a 1073 6.88 287
mi celular que a mis interlocutores
8. Me preocupa quedarme tirado en algun lugar 9.77 44 530

cuando no funciona mi teléfono celular

9. Cuando no compruebo mi celular durante un
tiempo, siento el deseo de mirar si tengo nuevas 9.04 3.73 5.30
notificaciones

4. Me molesta no poder usar mi teléfono y sus

. . . 8.76 3.58 5.16
aplicaciones cuando quiero hacerlo
2.. Me m'olesta'qgerer buscar informacion en mi 847 534 373
dispositivo movil y no poder hacerlo
7. Si no dispongo de conexioén a la red (ya
sea mediante datqs o wi-fi) comp~ruebo 8.04 45 35
constantemente si hay alguna sefal cercana a la
gue me conecte o trato de encontrarla
6. Me da panico quedarme sin crédito en mi tarifa 6.61 591 a4
de datos mensual
3. Si no tengo mi celular me pongo ansioso 6.61 3.47 3.21
20. No sé qué hacer si no tengo conmigo mi 6.31 572 344
celular
10. Aun estando con su pareja envia mensajes 4.6 2.58 2.08
19. En clase envio mensajes 3.74 1.74 2.0
Promedio de las 25 condiciones evaluadas 9.34

Fuente: éTienes Nomofobia? (Velazquez, 2017)
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Como se observa en el cuadro 2, los indices de nomofobia severa; es decir, la condicidon en
la cual el comportamiento evaluado supera mas alld de diez ocasiones (columna “siempre” del
autoinforme), fluctuan entre 0.85% y 31.06%, siendo las mas frecuentes: al despertar mi celular
es lo primero que miro (31.06%); dormirse con el celular (28.09%); regresar por él, en caso de
olvidarlo (26.25%); nunca separarse (22.05%); asustarse porgue se acabe la bateria (11.61%);
mirarlo contantemente (11.44%); recibir quejas sobre que presta atencion excesiva a su celular
(10.73%); preocuparse de quedarse tirado en algun lugar si no funciona su celular (9.77%); sen-
tir el deseo de mirarlo cuando ha pasado un tiempo (9.04%); molestarse al no poder usar su
dispositivo (8.76%); molestarse al querer buscar informacion y no poder hacerlo (8.47%); com-
probar constantemente si hay alguna sefal cercana a la que se conecte o tratar de encontrarla
(8.04%); sentir panico al quedarse sin crédito en la tarifa de datos mensual (7.18%); si no tiene
su celular, sentir ansiedad al no poder comunicarse al instante con familia (6.61%); no saber qué
hacer si no se tiene consigo el celular (6.31%); contestar mensajes aun estando con su pareja
(4.6%), preferir comunicarse online (4.74%); y en clase enviar mensajes (3.74%).

Las mujeres se ven mas afectadas que los hombres en las siguientes condiciones: dormir
cerca de su celular, tocarlo apenas despiertan, regresar por este en caso de haberlo olvidado,
sentir el deseo de comprobar si tiene notificaciones, asustarse ante la idea de que se acabe la
bateria y quedarse tirada en algun lugar o quedarse sin datos. Los hombres lo miran constan-
temente, lo tocan apenas despiertan y definitivamente prestan mas atencidén a su celular que a
sus interlocutores, con mayor frecuencia desean mirarlo y se molestan al querer buscar informa-
cion y no poderlo usar en el momento que quieren hacerlo. Como vemos, los hombres puntdan
con mayor frecuencia en las condiciones que perturban su deseo y poder, expresando escasa
tolerancia a la frustracidn, mientras que las mujeres exhiben mayor dependencia psicoldgica y
expresan su temor a la perdida de conexion.

DiscuUsIoON

En promedio, de las 25 condiciones problematicas evaluadas en el autoinforme, se encontraron
los siguientes hallazgos: 70.41% de los preparatorianos se ven afectados de nomofobia en grado
de uso problematico; es decir, siete de cada diez estudiantes padecen la sensacién angustiante
ante la falta de conectividad, mantenerse alejado del celular resulta impensable y se muestran
agobiados si no estan permanentemente revisandolo. Una situacién similar reporta el informe
pisa de 2015, ya que 69% de los alumnos espafnoles de 15 afos confiesa sentirse muy estresa-
dos al no conectarse a internet. No obstante, este indice (70.41%) se encuentra por encima del
promedio reportado en los paises que integran la ocpe (Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econdmicos), el cual es de 54%.

Las mujeres (38.85% en promedio) resultaron mas afectadas que los hombres (31.31% en
promedio). Los porcentajes encontrados, tanto de uso problematico (70.41%), como de uso
abusivo (9.34%), son superiores a los reportados por Carbonell et al. (2012) y Pedrero et al.
(2012); ademas, si se atiende a comportamientos especificos tenemos las siguientes compa-
raciones: nunca desconectarse (72.95%) es muy superior a 44% reportado por Turkle (2013),
mientras que enviar mensajes de texto aun estando en clase (55.47%) es menor al encontrado
por Turkle, que asciende a 90%.

Los indices encontrados son altos; por lo tanto, se puede afirmar que para los jévenes mexi-
guenses quedarse desconectado representa un problema severo, razéon por la cual mantenerlo
a la vista resulta primordial sin importar que se les acuse de prestarle mayor atencion a su dis-
positivo que a sus interlocutores o a las actividades offline. Los preparatorianos experimentan
la paradoja de la proximidad digital gracias a su teléfono inteligente, que funciona como exten-
sion del cuerpo en movimiento (Benjamin, 2008), pero gue los aleja fisicamente de lo cercano.

El porcentaje de preparatorianos mexiquenses que duermen cerca de su celular (79.77%)
es similar a 80% reportado por Turkle (2013) yv a 80% reportado por el Centro de Estudios
Especializados en Trastornos de Ansiedad (ceeta) para la poblacién espafiola. Ademas, 71.41%
ha recibido quejas respecto a que presta mas atencion a su celular que a sus interlocutores.
Tal apego interfiere con las relaciones sociales cara a cara, lo cual es un indicador definitivo
para calificarlo de adiccion (Ramos Soler et al.,, 2017; Echeburua & Corral, 2010); este indice es
similar a 70% de usuarios que se desconectan del mundo real y se aleja de los que lo rodean,
reportado por ceeta de Espafa.
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CONCLUSIONES

La interaccion social de los preparatorianos con su celular y sus pares los lleva a padecer el
Sindrome del cambio constante, ya que a sus 16 aflos han adquirido mas de cinco celulares en
promedio y en casos extremos han contabilizado hasta 21 dispositivos; si bien se encuentran a
la vanguardia de los avances tecnoldgicos, también experimentan los efectos indeseables que
el uso problematico y abusivo acarrean, como la distraccion constante, la ansiedad por estar
conectado permanentemente y dormir con un dispositivo que fue creado para comunicarse,
pero gque ellos lo eligen para compafiero permanente en vigilia y suefo.

Las chicas muestran mayor apego al celular (38.83%) que sus compaferos (31.31%) y ex-
hiben indices mas altos de uso abusivo, lo cual coincide con lo encontrado con Pedrero (2012),
Espinar y Gonzalez (2009), Carbonell et al. (2012), Yildirim y Correia (2014) y Beranuy et al.
(2009). Es posible distinguir un patrén de género de uso diferenciado en la implicacién severa
de nomofobia, donde chicos y chicas se muestran adictos en diferentes condiciones. Las chicas
se preocupan mas por la desconexion debido a que exhiben una mayor necesidad de mostrarse
online, mientras que en los chicos la desconexion afecta su deseo y poder: ellas mas impacta-
das por la sociedad del espectaculo (Debord, 2007), ellos particularmente influenciados por la
tirania de la dominacion masculina (Bourdieu, 1999).

El uso envolvente del teléfono inteligente impacta la vida cotidiana de chicos y chicas, ya
gue le prestan mayor atencién y apego que a las personas de su entorno préoximo, sean padres,
profesores o pareja. El apego que los adolescentes tienen con su dispositivo es extremo porque
no pueden separarse de este y la conectividad con muestran incomodidad al no tener acceso a
la red, o que son capaces de regresar a casa en caso de olvidarlo. Estas interacciones remarcan
dos condiciones de la ciberadiccion: la indispensabilidad tanto fisica como psicoldgica (Young,
1998); ademas, resaltan que el celular inteligente funciona como una extension del cuerpo en
movimiento (Benjamin, 2008) que se porta con gusto y satisfaccion.

Chicos y chicas se encuentran al tanto de la actividad onl/ine de sus contactos, asi como
de su reputacion online (Cuesta, 2012); por ello se esmeran e invierten grandes cantidades de
tiempo en y con su teléfono inteligente. Inadvertidamente arriban a un estadio de ciberdepen-
dencia, ya que gracias a la promesa de felicidad (Benjamin, 2010) que conlleva la navegacion
sin fin saltan a experimentar agobio y angustia debido a la posibilidad de perderse de algo,
mostrando impaciencia e irritacion en caso de querer mirar o consultar y no poder hacerlo,
ademas de padecer frecuentes y prolongados periodos de distraccidon, es decir, ignoran a las
personas mientras otorgan atencién a sus multiples dispositivos, descuidando tanto tareas es-
colares como actividades offline.

La ciberdependencia conforma un cdéctel de malestares debido al uso compulsivo, repe-
titivo y prolongado, afectando tanto la salud del preparatoriano como su vida escolar, familiar
y social. A mayor tiempo de conexion online, mayor cantidad de quejas por su aislamiento y
confinamiento. Asimismo, emerge un comportamiento inédito, ya que siete de cada diez pre-
fiere comunicarse online sobre la comunicacion cara a cara, por lo que se puede afirmar que a
medida que la actividad online se intensifica, la vida offline se deteriora debido a que descuidan
e incluso dejan de hacer actividades escolares y familiares.

Las implicaciones de la nomofobia en estudiantes son multiples: en el aspecto familiar
tenemos padres y madres e hijos hiperconectados pero poco comunicados; en la escuela, su
desempeno escolar se ve afectado de distintas maneras, los estudiantes se desvelan por estar
pendientes de la vida online y llegan cansados, incumplen con tareas y actividades extraclase,
se distraen facilmente en el aula, se molestan si no pueden usar su teléfono; por ultimo, en el
plano emocional, los estudiantes invierten mayor cantidad de tiempo a la vida on/ine que a
la offline a riesgo de perder la capacidad de solucionar problemas en la realidad fisica. Estan
acostumbrados a la sobresaturacion de informacidon y a transitar con rapidez de una pantalla a
otra. En la escuela se deben aprovechar los beneficios de las Tic para atraer a los estudiantes y
evitar su eventual abandono.

Los indices de nomofobia, tanto de uso problematico como de uso severo, se incrementan
afno con ano, por lo cual es conveniente concientizar sobre el uso responsable de dispositivos
inteligentes y de esta manera lograr que el apego al celular no conspire contra la capacidad de
reflexionar ni de crear vinculos afectivos soélidos offline. El cibermundo y su promesa de felici-
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dad (Benjamin, 2010) requieren de una ética del cuidado de si mismo y del otro, que estimule
al mismo tiempo una sana convivencia virtual y offline, y sobre todo que el vinculo social con el
celular privilegie la posibilidad de imaginar y crear un mejor mundo habitable para uno mismo
y los otros.
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ABSTRACT

It is relevant to know the needs of school environments, with regard to the dissemination of Education
for Peace, because having a diagnosis of conflicts and school violence we can then make them visible,
to make proposals, to transform the school climate from a peaceful perspective. This investigation starts
from a diagnosis of conflicts and school violence, to build a Peace Space, having as a theoretical line the
Imperfect Peace, Munoz (2001), using mixed methods research, the Peace Space proposal was construc-
ted, considering the contribution of Tuvilla (2004a), providing a reconstruction according to the context.

Keywords: coexistence and school environment, imperfect peace, spaces of peace, school conflicts, school
violence.

RESUMEN

Es relevante conocer las necesidades de los entornos escolares, respecto a la divulgacion de la educacion
para la paz, porgue al contar con un diagnostico de conflictos y violencias escolares podemos visibilizarlos;
esto con el fin de realizar propuestas que permitan transformar el clima escolar desde una perspectiva
pacifica. Esta investigacion parte de un diagndstico de conflictos vy violencias escolares a fin de construir
un espacio de paz, teniendo como linea tedrica la Paz Imperfecta, Mufoz (2001), y utilizando investigacion
de métodos mixtos. Se construyo la propuesta de dicho Espacio de Paz, con base en las aportaciones de
Tuvilla (2004a) lo cual permite una reconstruccion de acuerdo con el contexto.

Palabras clave: conflictos escolares, convivencia, clima escolar, espacios de paz, paz imperfecta, violencias
escolares.

1 Este articulo fue publicado en la revista electronica Pedagogia y Practica Educativa que por diversos problemas técnicos no es posible
consultar en la red. Por respeto al trabajo de la autora, el ISCEEM dicidio rescatarlo y publicarlo nuevamente para garatizar su oportuna
consulta por investigadores y estudiosos del tema
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INTRODUCCION

La importancia de promover constantemente la educacion y la cultura para la paz es inminente. Si
se observa el clima de violencia que permea tanto en la sociedad como en las escuelas de todos
los niveles resulta una necesidad que debe ponerse en marcha desde los planes y programas
académicos hasta los de formacién y capacitacion docente, por lo que en esta investigacion el
objetivo es proveer de herramientas tedrico-practicas a las comunidades escolares. Particular-
mente se muestra el caso de la Escuela Preparatoria Oficial Nium. 100 Turno vespertino' (EPO
Num. 100 TV), considerando que los instrumentos de diagndstico y el disefio de un espacio de
paz pueden ser retomados y adaptados a las necesidades de todo aquel interesado en crear
un espacio con las mismas condiciones, y no solo en el caso de los entornos escolares sino de
todo aquel en el que la interaccidon humana sea una constante.

El dotar de instrumentos que coadyuven a desarrollar diagnodsticos lo mas cercano posi-
ble a las necesidades de los contextos escolares, asi como de elementos que contribuyan al
desarrollo de las escuelas como espacios de paz, son aportaciones gue aqui se encuentran,
derivadas de la voz de los protagonistas: los estudiantes y los docentes, quienes coexisten en
un MismMo escenario.

Es a través de una metodologia de tipo mixto cuantitativa-cualitativa, con un disefio im-
bricado, que se da un especial enfoque a la realidad humana, pues implica una presencia real y
concreta del sujeto, mismo que se encuentra interrelacionado con la investigacion; es decir, los
sujetos han dejado de ser objetos de investigacion para transformarse en coinvestigadores, al
construir, en conjunto con el investigador, nuevos conocimientos, y asi llevar a cabo una trans-
formacioén de la realidad conjunta y no desde una sola perspectiva.

Se consideran las posturas de Lederach (2000), Vinyamata (2011), referentes a los con-
flictos escolares; de Galtung (1969), Ortega, Rey & Mora-Merechan (2001), Velazquez (2012),
en lo concerniente a las violencias escolares; Muiioz (2001) como linea de los Estudios para
la Paz con la propuesta de paz imperfecta; finalmente, como eje rector a Tuvilla (2004) en lo
gue respecta a espacios de paz. Dichas aportaciones son retomadas para explicar la realidad
escolar, pero considerando las caracteristicas de los centros educativos en la actualidad y bajo
la lupa de una realidad globalizadora de la que no se puede ser ajeno.

Las escuelas han dejado de ser Unicamente centros de transmisidon de conocimientos, para
transformarse en lugares donde la formacion se visualiza de manera integral y se cumple con
un cometido basico: formar a los futuros ciudadanos que se integraran a la sociedad, en la cual
se requieren, ademas de personas preparadas en conocimientos académicos, personas mas
humanas, empaticas y que contribuyan a construir entornos a favor del bien comudn y no en el
plano individual.

Con base en diversas aportaciones tedricas de quienes han investigado desde 1945 tema-
ticas vinculadas a la paz, la convivencia y los métodos alternos de transformacion de conflictos,
se construyen aportaciones contemporaneas, fundamentadas en las necesidades del contexto;
ahi radica la importancia de un diagndstico certero, ya que la paz no puede generarse a partir
de una linea recta porque debe ser vista como un proceso dindmico y evolutivo en constante
cambio, al igual que lo hacen los seres humanos.

En este documento se considera como punto de partida la elaboracién de un diagndstico
del clima escolar, donde se utilizan diferentes instrumentos y técnicas como el mapa del clima
escolar y la escala de cultura de paz, la cual es una aportacién propia diseflada para identificar
la actitud en relacién con cinco elementos basicos: violencias, conflictos escolares, convivencia,
educacion socioemocional y educacion para la paz. Finalmente, para construir el disefio de un
espacio de paz, se recurrid a conformar un grupo focal en donde colaboraron estudiantes y do-
centes de la EPO NUm. 100 TV, ubicada en el municipio de Texcoco de Mora, en la zona oriente
del Estado de México, perteneciente a la Direccion General de Educacién Media Superior de
la Secretaria de Educacion del Estado de México, institucion donde se realizd la investigacion.
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LA PERSPECTIVA DEL CONFLICTO Y LAS VIOLENCIAS ESCOLARES: UNA VISION DESDE EUROPA, EsTADOS UNIDOS DE
AMERICA Y EL ESTADO DE MEXICO

Para hablar de espacios de paz es importante tener clara la conceptualizacion del significado
del conflicto y sus distintas modalidades. Lo mismo debe ocurrir con la violencia escolar, en
donde para atender estas situaciones se debe partir de un principio de realidad, fundamentado
en las necesidades del contexto de cada centro educativo.

Tradicionalmente, el conflicto ha sido considerado como un aspecto negativo en las rela-
ciones humanas, sindonimo de problemas. Desde los estudios para la paz, se le percibe como una
alternativa de crecimiento y aprendizaje, al promover el didlogo, la diversificacion de puntos
de vista, la tolerancia y la educaciéon socioemocional. Cuando el conflicto no se detecta opor-
tunamente, es probable que se convierta en violencia, ya que, al ser inherente al ser humano,
el conflicto se vuelve parte de la cotidianidad. Como se menciond, se le ha estigmatizado, al
connotarlo como una categoria negativa. “El termino estigma sera utilizado, pues, para hacer
referencia a un atributo profundamente desacreditador (...)” (Goffman, 1970:13) e incluso se ha
llegado a considerar un sindnimo de algunos tipos de violencia, lo cual no es lejano a la realidad.

Investigadores como Lederach (2000) y Vinyamata (2011) afirman que el conflicto es una
opcion de crecimiento personal. Y al partir de la diferencia de objetivos y metas, de la ideolo-
gia e incluso de las emociones y sentimientos, permite a los involucrados obtener perspectivas
diferentes frente a una misma situacion, generando asi nuevos conocimientos y alternativas
innovadoras; ello posibilita ampliar el horizonte de conocimiento, sobre todo cuando se genera
una consciencia que transforma el conflicto.

Hoy por hoy en América Latina los conflictos se expresan de muchas maneras y representan uno de los grandes
desafios que nos enfrentan en este continente. Hay problema a nivel familiar, a nivel de barrio, a nivel congre-
gacional, a nivel nacional en todos los paises, y a nivel transnacional en varias regiones. Demasiado a menudo la
expresion del conflicto es deshumanizante: conlleva division, violencia y sufrimiento. Y, por lo tanto, respondemos
al desafio del conflicto social con un cierto temor y deseo de distanciarnos por las malas consecuencias que nos
pueden infligir (Lederach, 1990:1).

Se evade el conflicto, como si al hacerlo éste se esfumara y dejard de tener efecto en las
relaciones humanas. Por tanto, resulta importante visibilizarlo como una oportunidad de apren-
dizaje y desarrollo personal. “Para poder iniciar un cambio de paradigma en lo que respecta a
la planeacién de la convivencia y la mediacion escolar es imprescindible, de igual manera mo-
dificar el paradigma del conflicto, vislumbrado desde una perspectiva negativa a una positiva”
(Guerrero, 2016: 23).

Los conflictos representan crecimiento y desarrollo si aprendemos a convivir positivamente con ellos, a gestionar-
los y resolverlos. Si el conflicto nos supera, nos domina y no acertamos a saber qué significa y como manejarlo,
nosotros mismos nos transformaremos en generadores de violencia y destruccion (Vinyamata, s.f.: 7).

Lo anterior implica todo un reacomodo de los esqguemas mentales que comunmente han
guiado la manera de resolver un conflicto, lo cual, por lo general, se enfoca en evitarlo, desviarlo
o alejarlo, aungue en el peor de los casos ese conflicto escale a violencia. En esta investigacion, al
considerar al conflicto desde una perspectiva pacifica, se invita a transformarlo y no Unicamente
a resolverlo sino a generar propuestas y nuevas alternativas emanadas de dicho proceso.

Tradicionalmente, el conflicto resulta ser un aspecto socialmente estigmatizado. De acuerdo
con Goffman (1970) este cuenta con una carga altamente negativa de atributos; sin embargo,
desde la propuesta que hacen algunos investigadores, entre quienes se encuentra Vinyamata
(2011), podria dejar de ser un concepto estigmatizado, considerando la conceptualizacion que
el mismo Goffman (1970) realiza de estigma en relacion con la identidad deteriorada.

La linea entre la percepcion del conflicto como positivo o negativo es muy fragil y esta
solo puede observarse en funcion de los métodos utilizados para su transformacion, aunque
en muchas situaciones el conflicto tiende a evitarse o a reprimirse, lo que muy seguramente
llevara a un final negativo.
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Sin embargo, podemos entender que los conflictos pueden poseer; como minimo, dos significaciones simultaneas.
Cuando los conflictos significan y representan crecimiento, oportunidad, posibilidad de innovacidn, cambio, rege-
neracion, estimulo, mejora, descubrimiento y serenidad. Los conflictos, como las enfermedades, nos indican que
alguna cosa esta sucediendo y que, a lo sumo, podemos retardar, pero no impedir. En este sentido, los conflictos
son elementos que nos permiten avanzar, mejorar, prever su funcion regeneradora y sacar provecho (Vinyamata,
2001 25).

En muchas ocasiones, es dificil visualizar esa frontera entre el significado positivo y negativo
del conflicto. Hay casos en los que pareciera que el conflicto concluird en una situacion violenta
al no encontrar otra alternativa de solucién, como en el case de las guerras o el sufrimiento
derivado del homicidio de algun ser querido. He aqui la labor de los educadores para la paz:
introyectar en el otro que la venganza no es la solucién o que el rencor y el odio afectan mas
a quien lo vive que a quien lo detona; esto suena muy complicado, pero es real. En el caso que
aqui atane, respecto al conflicto en el ambito escolar, existe diversidad de conflictos no detec-
tados oportunamente, los cuales derivaron en violencia fisica o virtual. Asi, uno de los puntos
importantes de la presente investigacion, a través de un diagndstico oportuno, es prevenir y
transformar el conflicto para evitar respuestas alienadas, cargadas de ira y que seguramente
terminaran en actos violentos que afecten a las partes en conflicto.

El conflicto no se deriva de la conducta caprichosa o antagdnica de las partes, sino que tiene
un origen que puede ser explicado desde una perspectiva precisa. “Los conflictos pueden ser
analizados, pueden ser comprendidos. Los conflictos involucran todo en nosotros, emociones,
pensamientos y mas. Asi que tenemos que tratar de superarlos y no sélo ceder a las emociones”
(Galtung, 2014: 19).

La dindmica del conflicto en la escuela depende de la intensidad o magnitud de medios o recursos a ser usados
contra el otro, incluyendo el uso de la amenaza. Este tipo de dinamica es la que de manera cotidiana se observa
en las escuelas, con poblaciones cautivas (Guerrero, 2016: 26).

Los conflictos son procesos sociales que proyectan la forma en cémo se vinculan las per-
sonas en un determinado tiempo y espacio, de modo que a través de estos se puede observar
la dindmica de un lugar. En esta investigacion se observa una comunidad de bachilleres, con el
fin de predecir multiples conductas que, observadas con fundamento y detectadas a tiempo,
evitaran climas conflictivos y violencias.

Desde otra perspectiva, una de las principales metas de Lederach (2000) es estudiar los
obstaculos para la paz, entendiendo que esto es necesario para saber qué es lo que se puede
transformar a fin de que disminuya la actual violencia y aumente la justicia. Asi, dentro de sus
principales intereses es estudiar los obstadculos para alcanzar la paz y estudiar las causas que
derivan en las violencias de las que hace mencion Galtung (1969), en especifico la estructural
y directa; ademas en este trabajo se buscan alternativas para disminuir estas violencias, asi
como formar estudiantes que sean agentes de cambio hacia la paz positiva, en donde no solo
no exista la guerra sino en donde la justicia social y la democracia sean el objetivo. Es a partir
de todo lo anterior que Lederach deriva una explicacién del conflicto.

El conflicto social ha representado un fendmeno continuo y constante en la interaccion humana. A través de la
historia, reconocemos que los acontecimientos mas destacables, a menudo, surgian de los conflictos. En la ac-
tualidad, diariamente a escalas e intensidades diferentes, todos estamos involucrados en algun tipo de conflicto.
Precisamente, debido a que es comun a todos, de cara a los estudiantes el conflicto se presta como un buen punto
de partida y referencia para la educacion de la paz (Lederach, 2000: 56).

Al igual que en Vinyamata (2001), se describe al conflicto como un elemento que esta per-
manentemente en la vida de un individuo y en consecuencia en la sociedad. Este referente es
muy importante, ya que es parte de lo que se debe transmitir en las escuelas: crear una vision
del conflicto desde otra perspectiva, para que los estudiantes desde preescolar puedan intro-
yectarlo como algo propio, a fin de que ello aporte nuevas experiencias al desarrollo personal.
Ahora bien, siempre que se vea desde esta perspectiva pacifica y de transformacion, cuando a
un ser humano se le muestra que es bueno entrar en conflicto (ya sea con uno mismo, con los
demas, con la sociedad e incluso con la espiritualidad), se le estad dando la oportunidad de dar
un vistazo a su contexto y de esta manera evolucionar.
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La mayoria de los tedricos de la “conflictologia” sefalan que hay dos elementos centrales en cualquier conflicto:
el respeto a si mismo (aumentarlo o protegerlo) y el poder. Debido a que la raiz mas profunda del conflicto es
nuestra valoracion propia, entramos en el mismo con un sentido agudo, aunque a menudo inconsciente, de que
nuestra significacion como personas esta totalmente ligada a ganarlo (Lederach, 2000: 56).

El poder se encuentra implicito en el conflicto, asi como el deseo de imponerse frente al
otro, con una clara intencién de ganar y que el otro pierda. Sin embargo, en esta nueva vision
del conflicto, el paradigma de ganar-perder ha sido desplazado por el de ganar-ganar, lo cual
es fin ultimo de la mediacidén como medio alterno en la transformacion de conflictos; es aqui
donde se enfrenta esa paradoja de transformar, aun cuando las ideas individuales no sean las
dnicas que se acepten.

En las instituciones de educacion (espacios en donde se gestan multiplicidad de relaciones
humanas), la diversidad y la multiculturalidad son parte de la cotidianidad, pero también los
conflictos son permanentes. El problema no es que estos existan, pues, como se menciono, son
positivos; mas bien la preocupacion radica en la incapacidad de los miembros de una comunidad
escolar para detectarlos oportunamente y transformarlos.

Lo anterior dio pie al presente analisis de las violencias que se gestan en los entornos escola-
res, el cual se desarrolld a partir de estudios que sobre el tema realizaron en el Estado de México
Ortega (1991) y Velazquez (2012). Asimismo, el andlisis tiene como fundamento la propuesta
del tridngulo de la violencia propuesto por Galtung (1969), quien hace referencia a la violencia
estructural, cultural y directa, lo cual es un reflejo en las escuelas de la escalada del conflicto.

Hablar de violencia escolar resulta un tanto complejo, debido a que es un concepto que
se ha divulgado de manera indiscriminada, a grado tal que su uso ya forma parte del lenguaje
cotidiano no solo en las escuelas sino también en ambientes extraescolares.

Y es que a veces la miseria econdmica, la escasez de espacio vital, la desocupacion forzosa, ademas del desamor,
la incomunicacion y quizas la influencia de los modelos fragmentarios y carentes de sentido que irradia una pan-
talla televisiva permanentemente encendida, confluyen en una miseria moral que se concreta en malos modos y
peores acciones (Ortega & Mora Merchan, 1997: 8).

Por otro lado, la violencia es una conducta adquirida que depende de multiples factores.
Y como caracteristica principal tiene la intencion de dafar. A diferencia de la agresividad, la
violencia no es una respuesta instintiva frente al peligro, mas bien se manifiesta de manera vo-
luntaria y premeditada; ademas es hetero dirigida porque estd enfocada especificamente sobre
una o mas personas con determinadas caracteristicas.

La violencia no es un problema que atafe sdlo al individuo que la practica. Enfrente del individuo malhumorado,
insensible y cruel, hay siempre otro ser humano que, sin quererlo, se convierte en victima de la injustificada ira de
aquél que, por una u otra razon, ha dejado de ver a su igual y a si missmo como verdaderos seres humanos dignos
de respeto, consideracion y afecto (Ortega & Mora-Merchan, 1997: 7).

Como se puede observar, una de las razones por las cuales la violencia se genera es por
la falta de empatia y cuando se deja de ver al otro como un igual, como un ser humano con
los mismos derechos; en ocasiones esa violencia alcanza su maximo nivel, llegando incluso el
perpetrador a ser capaz de quitarle la vida a su victima.

La violencia se ha vuelto tan cotidiana que ya no resulta sorprendente para gran parte de
la sociedad, dando como resultado su transformacion en un problema de salud publica. Las
escuelas no escapan a esta adversidad; por lo tanto, es importante que se forme a las comu-
nidades escolares en temas de educacion para la paz, a manera de ir disefando estrategias
que fortalezcan la prevencién y deteccion oportunas y coadyuvando en la erradicacion de las
violencias existentes, a partir de un diagndstico del clima escolar apegado a las necesidades
del contexto y con instrumentos validos y confiables.

En los ultimos afos, los problemas de violencia social resultado de la degeneracion del tejido social, han invadi-
do de una manera intempestiva las instituciones escolares, en donde el conflicto es algo permanente, el cual se
acompanfa de actos de violencia que no quedan ya solo en discusiones o empellones, sino que han llegado a actos
de violencia extrema donde los golpes, el uso de armas, tanto de fuego como blancas, la inclusidén de bandas, el
uso de las tecnologias de la informacion y la comunicacion, son el medio de solucionar los conflictos (Guerrero,
Munoz & Garrido, 2014: 2).
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El espacio escolar es inevitablemente un lugar de convivencia cotidiana, donde convergen
infinidad de personalidades y en donde la relacidn entre adolescentes (estudiantes) y adultos
(docentes) se da diariamente; lo anterior se menciona, ya que los conflictos y violencias que
se abordan no excluyen a ningun miembro de la comunidad escolar, pues no son privativos de
una edad o condicidn especifica como se ha mencionado con anterioridad. Los conflictos son
parte de la naturaleza humana y la violencia puede detonar de estos si no se cuenta con los
elementos tedrico-practicos para transformarlos.

El fendmeno de la violencia escolar adquiere cada dia mas una dimension de problema social que lo esta con-
virtiendo en objeto de preocupacion no sélo de investigadores y docentes, sino de administraciones educativas
que, finalmente, parecen empezar a adoptar medidas de intervencion para paliar una situacion que no deja de
ser una situacion compleja, y dificil de definir por distintas razones. Una de ellas es la falta de consenso sobre la
naturaleza de estos fendmenos y sobre las posibilidades reales que tenemos para afrontarlos (Ortega, Rey & Mora
Merchan, 2001: 96).

Existen infinidad de factores que dan origen a las violencias en los entornos escolares,
inevitablemente uno de ellos se observa en los planteamientos que postula Galtung (1969), ya
sea a partir de la incapacidad de dialogar, del abuso de poder por parte del sistema y de los
microsistemas derivados de él, asi como de los usos y costumbres de quienes convergen en
los centros educativos.

La violencia directa es la violencia manifiesta, es el aspecto mas evidente de esta. Su manifestacion puede ser
por lo general fisica, verbal o psicoldgica. La violencia estructural se trata de la violencia intrinseca a los sistemas
sociales, politicos y econdmicos mismos que gobiernan las sociedades, los estados y el mundo. Su relacion con la
violencia directa es proporcional a la parte del iceberg que se encuentra sumergida en el agua. La violencia cultural
representa “aquellos aspectos de la cultura, en el ambito simbdlico de nuestra experiencia (materializado en la
religion e ideologia, lengua y arte, ciencias empiricas y ciencias formales - [6gica, matematicas - simbolos: cruces,
medallas, medias lunas, banderas, himnos, desfiles militares, etc.), que puede utilizarse para justificar o legitimar la
violencia directa o estructural” (Galtung, 2003: 7).

Al ser las instituciones educativas el objetivo principal de este analisis, el enfoque debe
generarse desde las necesidades tales instituciones, sobre todo de la realidad que se vive en
ellas; he aqui la importancia de analizar los contextos escolares desde la mirada de quienes ahi
interactuan de manera cotidiana. Asimismo, no debe dejarse de lado que los conflictos y las
violencias que aqui se analizan incluyen a los principales actores de la comunidad escolar: es-
tudiantes y docentes, de donde se podria construir todo en esquema relacional de conflictos,
por lo gque ningun actor debe quedar fuera de analisis.

Lo cierto es que la escuela ha dejado de ser un “santuario”, un territorio libre de violencia. Hoy no se cuenta con
limites bien definidos que diferencien claramente lo que sucede dentro de la institucion y lo que acontece en su
entorno, que se filtra en ellas de multiples maneras. Los alumnos estan preocupados, porque ven cotidianamente
estos problemas, y sienten que el personal de la escuela tiene muchas dificultades para actuar y controlar estas
situaciones (Veldzquez, 2009: 14).

La escuela ha dejado de ser un lugar seguro. La comunidad escolar ya no solo es victima
de la violencia generalizada que se vive en el pais, sino que también es ejecutora. Asi, la es-
cuela y sus actores son un espacio donde la violencia se desarrolla de manera cotidiana hasta
considerarse parte del paisaje; es decir, se normaliza y naturaliza a tal grado, como menciona
Kohlberg (1972), que cuando no hay un desarrollo moral adecuado es muy facil desviarse de la
norma y ejecutar acciones violentas sin sentir culpa o arrepentimiento.

La violencia en la escuela esta revestida con la envoltura de la diversion, actualmente para chicos y chicas ser “el
malo” resulta mas divertido que ser el héroe o heroina, a quienes se les considera aburridos o tontos. Desafortuna-
damente, el reconocimiento social que se obtiene es mayor cuando se trata del abusador (Veldzquez, 2014:17-18).

Velazquez (2010) da la voz a los estudiantes, y ellos, que de manera cotidiana viven si-
tuaciones de violencia, comentan que la violencia pareciera ser invisible para el docente. La
violencia en las escuelas tiene su propia forma de operar. Y si bien es cierto esta se ha norma-
lizado, también lo es que los perpetradores, ejecutores o victimarios tienen el cuidado de no
exponerse frente a los docentes. Es justamente esta planeacion previa, plagada de intenciones
de humillar o degradar al otro, lo que hace a la violencia un acto de crueldad, del cual se tiene
responsabilidad, al ser la persona consciente del resultado que se obtendra: la humillacion o la
degradacioén del otro incluido el dafio fisico y emocional.
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EL CAMINO HACIA LA EDUCACION PARA LA PAZ: ABRIENDO ESPACIOS DE PAZ

En el Estado de México, poco se ha investigado en relacidon con los conflictos antecesores de
las violencias que se gestan en las escuelas del nivel medio superior. Por lo regular, se ha puesto
mayor atencidn en la transmision de conocimiento, asi como en los indicadores académicos:
reprobacion, desercidn y aprovechamiento que, en la formacion integral, la cual incluye la pro-
mocion de la educacion para la paz, la convivencia, la educacion socioemocional y la mediacion
en la transformacién de conflictos; elementos clave en el disefio de espacios de paz. Y si bien
es cierto que, en otros paises, particularmente europeos, existen multiples antecedentes (como
en la zona de Andalucia en Espafa), ello ha funcionado debido a que el contexto espanol es
diferente al mexicano; tal razdon es importante a fin de categorizar los conflictos y las violen-
cias escolares de acuerdo con cada contexto, y asi aportar desde la necesidad especifica de
las escuelas.

De igual manera, no existe un instrumento que permita el diagndstico de los conflictos y las
violencias escolares con base en el contexto nacional. Tampoco en las instituciones se cuenta
con la informacion suficiente para identificar los diferentes conflictos que se desarrollan y que
anteceden a los casos de violencia en las escuelas; he ahi un elemento de importancia para
la paz; es decir, cada violencia debe ser atendida a partir de sus caracteristicas, para de esta
manera lograr resultados efectivos. Por ejemplo, una violencia directa como las peleas fisicas
no puede atenderse de la misma manera que se aborda un caso de violencia cultural como la
discriminacion.

Partiendo de lo anterior, es importante detectar y diagnosticar tanto los conflictos como
las violencias escolares predominantes, con el fin de disefar desde la educacidon para la paz,
un espacio de paz que promueva la convivencia pacifica; solo entonces nos encontraremos
frente a un trabajo estructurado y organizado que pueda ser evaluado en sus resultados, bajo
un esguema de seguimiento sistematizado que permita el desarrollo armonico desde las ne-
cesidades del contexto. Para lograr esto, es imprescindible la capacitacion y participacion de
toda la comunidad escolar; entiéndase esta como directivos, docentes, estudiantes, padres de
familia e incluso la comunidad en donde se encuentra insertada la institucion.

De acuerdo con Tuvilla (2004b) es importante considerar la promocidn de la paz desde un
movimiento colectivo e individual, asi como saber convivir con los conflictos a fin de proponer
soluciones pacificas y creativas, para con ello disminuir y prevenir cualquier manifestacion de
violencia; por tanto, de inicio es importante identificar tanto los conflictos como las violencias
y asi dar alternativas de transformacién y no solo de sancion.

Es relevante considerar el papel de las instituciones educativas y su responsabilidad en
educar para la paz, considerando a la paz mas alla de un concepto mercadoldégico o ideal. Hablar
de paz significa hablar de justicia social, equidad, respeto a los derechos humanos, promocion
de la inclusidon, desarrollo de habitos positivos, pero sobre todo significa hablar de respeto a la
dignidad humana. Tristemente en algunas escuelas, independientemente del nivel o subsistema,
esa dignidad se vuelve irrelevante y poco se promueve; de hecho en muchas ocasiones son los
mismos docentes quienes promueven practicas violentas desde su coto de poder.

La escuela no es un ente aislado, debido a que las caracteristicas sociales y comunitarias en
donde esta se encuentra inserta son un factor determinante en la conducta de los miembros de
la comunidad escolar; asi, se hace referencia no solo a los estudiantes sino también a directivos
y docentes, lo cual implica que las conductas manifiestas y ocultas varien de un entorno educa-
tivo a otro, dependiendo de las caracteristicas socioculturales y econdmicas de la comunidad.

Las violencias escolares pueden variar de un entorno a otro, en mayor o menor medida y
en diferentes categorias; justo este es el punto nodal de la investigacion: diagnosticar los con-
flictos y violencias escolares que se gestan en la EPO Num. 100 TV, como una medida preven-
tiva, pues se deben reconocer acertadamente los signos y sintomas para dar un tratamiento
adecuado a esta problematica y no ejercer acciones Unicamente desde el sistema disciplinario
gue no considera dichas diferencias y se fundamenta en la sancion.

Pero no debemos olvidar que el docente no es un mero transmisor de conocimientos, sino que ademas es un fuerte
agente socializador y que, con su docencia transmite una serie de valores que van a calar, directa o indirectamente,
en la formacién de menores y jovenes (Prieto, 2008: 327).
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La educacion para la paz es relativamente un tema nuevo en México; sin embargo, eso no
deberia ser un pretexto para no incluirla en el curriculo que compone los planes y programas
del sistema educativo mexicano. No obstante, decir que es relativamente nueva no es del todo
cierto, ya que en los documentos que conforman el marco legal del sistema educativo estatal
se hace referencia en diversos apartados a la promocién de la paz y la sana convivencia.

Ademas de lo que se menciond, es imprescindible considerar los elementos componentes
de un espacio de paz, ya que no surgen de manera espontanea, sino que se requiere trabajar
e introyectar en las instituciones una serie de elementos que coadyuven a que se desarrollen y
se instalen como una cultura; esto es, no solo en el espacio escolar sino también en la familia y
la comunidad. Asi, cuando desde este agente socializador tan potente se trabaja a favor de la
formacion de ciudadanos comprometidos con la paz, se obtendran mayores resultados.

La democracia, la educaciéon en derechos humanos, los valores y la gestidn de emociones
son elementos fundamentales para que se trascienda de un mero modelo escolar a un estilo de
vida comunal, considerando los principales factores asociados a la construccidon de espacios
de paz y de convivencia armonica, en donde se sefialan los principios metodoldégicos que Tu-
villa (2004a) ha propuesto como basicos, sin dejar de considerar las necesidades del contexto
estatal y, por supuesto, institucional.

Construirse como un sujeto activo y consciente de la propia experiencia de las capacidades y dificultades perso-
nales es una de las grandes dimensiones de las finalidades educativas, dimensidon que, aunque esta presente en
las declaraciones de metas y objetivos, se nos muestra como una carencia real del sistema educativo actual (Del
Rey & Ortega, 2004: 27).

El Sistema Educativo del Estado de México tiene un compromiso ético con los jovenes
estudiantes, el cual implica tanto la transmision de conocimientos como la formacion integral
enfocada desde la perspectiva de la educacién emocional, la educacién en valores, en derechos
humanos, en la visidn positiva del conflicto hacia la cultura de paz. Todo ello redundara en es-
cuelas libres de violencia y en la adopcién de la convivencia armdnica como un estilo de vida.

Tuvilla (2004b) afirma que:

[...] el derecho a la paz representa la finalidad esencial del derecho a la educacidn y constituye la piedra angular
del aprendizaje de la ciudadania democratica. Para ello, sintetiza y aclara lo que se entiende por la paz y su cultura,
define los rasgos esenciales de la Educacion para la Cultura de Paz, presenta algunas experiencias y proyectos
internacionales y determina los fundamentos y claves educativas necesarias para que los centros educativos se
conviertan en verdaderos espacios de construccion y aprendizaje de la convivencia (17).

En esta investigacidon se muestran elementos que deben desarrollarse para dar el primer
paso hacia entornos escolares pacificos, donde la paz se vuelva parte cotidianeidad escolar.
Lo anterior solo se lograra si se consideran planes, acciones y estrategias que respondan a las
necesidades del contexto de cada escuela, porgue si bien se sabe que la paz es un derecho
universal, esta se construye de multiples maneras. Cabe resaltar que la paz debe responder a
las caracteristicas vinculadas a cada comunidad en especifico; es decir, con base en las necesi-
dades y recursos de cada espacio, ya sea educativo o comunitario; y se deben implementar los
planes y estrategias que permitan ir avanzando hacia ella. Ahora bien, los temas pacificos no
deben tratarse Unicamente con buena voluntad sino mediante un trabajo arduo de investigacion,
documentacion e implementacion, asi como de seguimiento y evaluacion de todas y cada una
de las ideas puestas en marcha, las cuales derivaron de un diagnostico de necesidades.

METODO

Existen metodologias, asi como instrumentos de analisis que miden las violencias escolares, pero
gue no han sido adaptados a las caracteristicas de la poblacion mexiquense. Por ello, ademas
de considerar la importancia metodoldgica de los estudios para la paz, se plantea que con esta
investigacion se tenga un encuadre desde los aportes tedricos de la educaciéon para la paz a
fin de que se aporte un modelo de espacio de paz desde la practica y las contribuciones de la
comunidad para la mejora continua.

Se utilizé la escala Likert de cultura de paz (la cual fue construida para este estudio), el
mapa del clima escolar y el grupo focal como técnicas de recolecciéon de informacioén, con una
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linea basica a partir del diagndstico derivado de instrumentos cuantitativos como la escala y el
mapa. Con ello se obtiene informacion que en lo general permite tener un punto de conocimien-
to en relacion con lo que la comunidad escolar percibe como conflictos y violencias escolares,
para a partir de este punto afinar dicha informacidén con las aportaciones de los participantes
del grupo focal. Ahora bien, de donde se recolectan mas datos es desde la oralidad y la expe-
riencia cotidiana; datos con los cuales se tiene una perspectiva nutrida de las vivencias de los
protagonistas directos del espacio escolar. A continuacion, se describe coémo se llevd a cabo
la investigacion.

Se partid de un diagndstico de la realidad de esos jovenes pertenecientes a un entorno
escolar, lo cual es la base de la investigacidn; asi, fue importante realizar un diagndstico del
clima escolar, para tener un punto de partida e identificar a través de categorias los principales
conflictos y violencias que se presentaban en la EPO Num. 100 TV. Con este antecedente se
inicid la construccion de nuevos conocimientos en conjunto, por lo que durante el inicio del
ciclo escolar 2015-2016 se aplicd una escala Likert de cultura de paz, instrumento con el que se
investigd acerca de los conflictos y las violencias escolares prevalentes. Los temas abordados
fueron la percepcidn de los conflictos y violencias escolares; los procesos que se siguen respecto
a las denuncias o detecciones; los resultados en la mejora de dichas conductas; esto es, en qué
casos se aplica la norma o reglamento, incluyendo los vinculados a la educaciéon para la paz
con la finalidad de tener un marco contextual, vinculado a la actitud de los encuestados, frente
a la convivencia, manejo de las emociones y conocimiento en temas de educacion para la paz.

El instrumento citado se construyd con base en las necesidades observadas en diversas
instituciones educativas visitadas, sobre todo de nivel medio superior, y considerando que se
requieren herramientas que permitan a los responsables de dichas instituciones tener un punto
de partida para el establecimiento de un espacio de paz, pero a partir de un diagndstico lo mas
aproximado a la realidad.

Es importante mencionar que en un primer momento se realizd la aplicacidon de manera
aleatoria, durante las inscripciones de los alumnos al ciclo escolar 2015-2016, pero sin tener
relevancia el grado al que pertenecian. El Unico requisito era que fueran estudiantes de segun-
do y tercer grado, ya que los estudiantes de nuevo ingreso no contaban con la experiencia de
convivir en la EPO NUm. 100 TV. El instrumento se aplicd a un total de 202 estudiantes (N=1592,
matricula correspondiente a los grados indicados).

En bachillerato general se realizan jornadas de actualizacion docente, a las que asiste toda
la planta docente. Fue en este periodo que se realizd la aplicacion de la escala Likert de cultura
de paz a los docentes asistentes, bajo el Unico requisito de que tuvieran algun curso respecto
a tematicas de paz; esto estaba garantizado, debido a que la EPO Num. 100 TV participd del
curso del Manual Mexiquense Aprender a Convivir en una Cultura de Paz, el cual fue impartido
por la autora en el ciclo escolar 2014-2015. Se aplicd a un total de 31 docentes (N=106).

En un segundo momento, se retomo el mapa del clima escolar como otra herramienta para
el diagndstico, en donde se expresan de manera grafica los conflictos y violencias escolares que
se perciben de acuerdo con los espacios fisicos y los actores que coexisten en dichos escenarios,
considerando tres ejes principales: Conflictos, Violencias y Convivencia escolares.

El disefio de la propuesta de un espacio de paz se desarrolld con el grupo de orientadores
del turno vespertino y estudiantes de primero, segundo y tercer grado, durante el segundo
bimestre del semestre del ciclo escolar 2015-2016. Este disefo considera diversos elementos
retomados de los planteamientos que realiza Tuvilla (2004a), entre los que pueden mencionarse
aspectos afectivos, de sentido ético ante la vida, de responsabilidad civica y de construccion
de la convivencia en la escuela.

~Con base en la escala de Likert sefialada, el mapa del clima escolar y el grupo focal se pro-
cedid al analisis de las aportaciones y al disefio de la propuesta de un espacio de paz.

Todo lo anterior se realizé en la EPO Num. 100 TV, perteneciente a la zona escolar 049 de
bachillerato general localizada al oriente del Estado de México, en el municipio de Texcoco de
Mora, la cual cuenta con una poblacién total de 3068 estudiantes divididos en dos turnos, 120
docentes y 32 orientadores.
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La escala consto de 40 afirmaciones que diagnostican las principales categorias: conflic-
tos escolares, violencias escolares, convivencia, educacion para la paz y educaciéon emocional.

Todas estas categorias tienen una implicacién directa en un espacio de paz.

Por otro lado, el mapa del clima escolar es una herramienta retomada de la propuesta que
se hace de los mapas del conflicto, adecuandola para detectar no Unicamente los conflictos y

las violencias escolares sino también los espacios donde se genera la convivencia.

Tabla 1. Principales conflictos diagnosticados en la comunidad escolar

Conflicto escolar
identificado

Acciones identificadas

Agentes
involucrados

Educacidon emocional
disminuida

Interpretacionnegativadelainteraccion
visual (miradas consideradas retadoras
O provocativas).

Vinculacion verbal ofensiva (uso de
lenguaje obsceno y ofensivo)

Estudiantes

Uso no ético de las
tecnologias de la informacion
vy la comunicacion

Invasion a la intimidad por medio de
dispositivos moviles.

Publicacidn de fotos sin autorizacion

Estudiantes

Conductas deshonestas y
antisociales

Tomar libretas y trabajos que no le
pertenecen.

Burlarse y evidenciar a los compafieros

Estudiantes

Inseguridad escolar

Falta de cobertura en atencién a los
estudiantes en cafeteria.

Zonas donde no hay vigilancia por
parte de la planta docente.

Jaloneos y rifas en canchas deportivas

Estudiantes

Fuente: Elaboracion Propia

Tabla 2. Conflictos diagnosticados entre estudiantes y docentes

Conflicto escolar
identificado

Acciones identificadas

Agentes
involucrados

Educacidon emocional
disminuida

Interpretacion negativa de la
interaccion visual (miradas
consideradas retadoras y/0

provocativas).

Vinculacion verbal ofensiva (uso de
lenguaje obsceno y ofensivo)

Estudiantes y
docentes

Divulgacion de informacion
sin fundamento entre la
comunidad escolar

Informacidn infundada (chismes vy
difamaciones)

Estudiantes y
Docentes

Comunicacién no asertiva

Tono de voz elevado

Mensajes poco claros o no concreto

Estudiantes y
Docentes
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Falta de capacitaciéony
formacion en el area de

Uso de sanciones y castigos con base
en la normatividad

educacion para la paz
Falta de habilidades para la deteccidn

de conflictos

Estudiantes y
Docentes

Falta de implementacion de procesos
pacificos de transformacion

Interpretacion de mensajes visuales
o verbales con base en una actitud
negativa o de pesimismo

Suposiciones y creencias Estudiantes y

Docentes

Violacion de los derechos No permitir la entrada al aula

humanos
No respetar el derecho a la identidad

(uniforme, corte y color de cabello) Estudiantes y

Docentes

Uso de la evaluacién como medida
de control

Fuente: Elaboracion Propia

Tabla 3. Violencias escolares identificadas entre estudiantes

Violencia escolar identificada Agentes involucrados

Lenguaje obsceno y ofensivo Estudiantes

Provocacién y amenazas entre iguales Estudiantes

Peleas fisicas (ocurren fuera de la escuela)

Estudiantes

Fuente: Elaboracion Propia

Tabla 4. Violencias escolares identificadas entre estudiantes y docentes

Violencia escolar identificada Agentes involucrados

Uso inadecuado de las tecnologias de la informacion vy la
comunicacion con la intenciéon de dafar al otro. (Invasidon a | Estudiantes y Docentes
la intimidad por medio de dispositivos moviles)

Intolerancia. (No aceptacion de la diversidad de ideologias,
creencias, lugar de procedencia y orientacion sexual)

Falta de educacion en valores (burlas, evidenciar
compaferos, apodos)

Ciberviolencia y ciberbullying (comentarios ofensivos,
lascivos y/o difamatorios)

Discriminacion intragrupal (por género, apariencia,
popularidad)

Exclusién institucional (por turno de trabajo o estudio, por
antigUedad y por funciones)

Estudiantes y Docentes

Estudiantes y Docentes

Estudiantes y Docentes

Estudiantes y Docentes

Estudiantes y Docentes

Fuente: Elaboracion Propia

Podria suponerse que, debido a la falta de informaciéon y formacion vinculada a la cultura
de paz, los contenidos de los reactivos se confunden e incluso parecen repetitivos; sin embar-
go, es importante aclarar que las tematicas asociadas a la cultura de paz en todos sus ambitos:
conflictos, violencias, mediacidn, educacién para la paz, educacion emocional, estudios para la
paz, entre otros, han sido poco difundidas, lo cual puede fundamentar los resultados obtenidos.
Es importante aclarar que en México no existen escalas validadas para detectar conflictos vy
violencias escolares en un mismo instrumento. La escala de cultura de paz aqui propuesta es
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una de las aportaciones que puede ofrecer una opcidn en la deteccidén oportuna de situaciones
adversas.

En lo general, se observa que en la EPO Num. 100 TV no priva un clima de violencia que
altere la dindmica escolar. No obstante, si se observa el riesgo de que la violencia se eleve,
debido a los tipos de conflictos detectados; por tanto, se debe considerar el diagndstico a fin
de implementar acciones que, en primer lugar, identifiquen oportunamente los conflictos, de
modo que sean transformados; en segundo lugar, que se logre disminuir las conductas violentas
consideradas normales y de esta manera favorecer los espacios de paz.

Las aportaciones de los coinvestigadores no son ajenas a las propuestas de Tuvilla (2004a);
tampoco escapan a la vision de Muinoz (2001) respecto a la coexistencia entre conflictos, vio-
lencias y paz a partir del analisis de contenido, en donde al final se dieron diversas propuestas
gue tienen que ver mas con aspectos de inclusion y aceptacion de las diferencias que con casos
de rifas y violencia fisica.

Un espacio de paz es un proceso en cambio constante, por lo que darle seguimiento y
evaluarlo es primordial, porgue asi se dara respuesta a las necesidades, en cuanto a la paz res-
pecta, de las escuelas. Ahora bien, existe tanto la paz imperfecta como la paz dindmica; ambas
son recordatorios de que la paz no es un proceso estatico e inacabado. Y si bien es cierto que
no existen sociedades perfectas, y que los conflictos son inherentes al ser humano, también es
sabido que a través de procesos pacificos esto puede disminuir; por tanto, lo que se debe es
estar atento a esa imperfecciéon de la paz y al constante movimiento que se gesta por quienes
constituyen estos espacios humanos.

La paz dinamica es una paz sustentada en un movimiento y cambio constante de los seres humanos y la transfor-
macion que cada dia se da en la sociedad, un fendmeno globalizador que debe considerar, nuevos aprendizajes,
derivados de conocimientos mundiales, los cuales no deben, ni pueden dejar de lado a la cultura, la educacion, los
medios de transformacién pacifica y los contextos en los que se gestan (Guerrero, 2017: 244).

Eliniciar trabajos desde el contexto nacional permitird tener cada vez mejores herramientas
gue detecten oportunamente los conflictos y las violencias, para asi implementar acciones que
favorezcan los espacios de paz, no solo en las instituciones educativas sino en cualquier ambito
social. Este es un primer paso, pero el darlo compromete a seguir construyendo y aportando
elementos que hagan de nuestras sociedades lugares pacificos para vivir y convivir.

CONCLUSIONES

La importancia de considerar la elaboracion de un diagndstico de necesidades que identifique los
multiples conflictos y violencias escolares permitira a las instituciones escolares (y de cualquier
indole) tener un punto de arranque real, no sustentado en la creencia o la suposiciéon. A partir
de un diagndstico, se pueden detectar las necesidades que los propios actores perciben como
insatisfechas; de esta manera se podran implementar proyectos y programas gue promuevan
a la paz como un estilo de vida; por tanto, en ningun momento se deben de perder de vista los
conflictos y las violencias escolares, ya que si bien es cierto, lo que se pretende es gestionar pa-
cificamente los conflictos y erradicar las violencias escolares, también lo es que, como menciona
Munoz (2001), estas se hacen presentes ocasionando que la paz sea un proceso inacabado. Por
tal razén, se debe trabajar en la prevencion del conflicto, mediante una deteccion oportuna,
porgue eso permitird reforzar la convivencia pacifica y armonica en los entornos escolares.

Desde el punto de vista tedrico, se considera que este estudio tiene aportaciones impor-
tantes para quienes aun no estan familiarizados con temas vinculados a la educacion para la
paz, en la que se incluye el estudio de los conflictos y la violencia. Al realizar un recorrido por
algunas posturas teodricas, el lector podrd diferenciar entre ambas conductas, y asi identificar
de forma mas objetiva las necesidades de la comunidad escolar en general.

Es importante considerar que en ocasiones se realizan diagndsticos basados en la creencia
y la suposicion o en las necesidades de quien investiga o interviene; es decir, de forma paralela
y no integral; razdén por la cual otra de las aportaciones de este estudio es la relevancia de partir
de un diagndstico objetivo y concreto, el cual derivd de los miembros de la comunidad con la
gue se trabajo.
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En este estudio se ofrece un instrumento denominado escala de cultura de paz, como una
propuesta de herramienta de diagnodstico, la cual de manera objetiva ofrece los primeros ele-
mentos para realizar proyectos de intervencion, fundamentados en las necesidades del contex-
to. Asimismo, dicho instrumento permitid recabar los primeros datos, a partir de los cuales se
desarrollaron otras herramientas como el andlisis de componentes. Asi, se logrdé observar que
los conflictos que se viven en la EPO NUum. 100 TV derivan de conductas vinculadas a la forma
de interactuar verbalmente, en donde se advierten las bromas, los sobrenombres o las burlas
grupales e incluso los insultos y el lenguaje ofensivo y discriminatorio.

La mala comunicacion, derivada de la falta de informacion, de las creencias y suposiciones
y de atender a chismes y difamaciones son otros de los elementos que generan conflictos. Lo
anterior se puede categorizar en la incapacidad para dialogar y comunicarse asertivamente,
porgue si los conflictos se dialogaran muy probablemente se podrian transformar.

Dentro de las principales violencias escolares en la EPO NUum. 100 TV, se encuentra el mal
uso de las tecnologias de la informacion y la comunicacion, lo cual ya no solo se puede considerar
como un conflicto sino también como un acto violento. Por ejemplo, el tomar fotos y videos no
es en si un acto violento, pero subirlos a la red sin autorizacion de quien o quienes aparecen si
lo es, porgue en las redes sociales muchos internautas emiten comentarios ofensivos, lascivos
o discriminatorios.

Los aspectos vinculados a la falta de tolerancia y respeto entre companeros de escuela
hacen alusiéon a un deterioro de muchos valores en el ser humano, marcados por la intolerancia
a las diferencias o la falta de respeto a la integridad del otro, como en el caso de los toqueteos
de zonas intimas y las ofensas verbales.

Finalmente, reflexionar acerca del analisis e identificacion de los diversos conflictos y
violencias escolares, a través de diagnodsticos certeros que ofrezcan informaciéon respecto a
las necesidades del contexto, es una de las principales aportaciones de este estudio, ya que a
partir de ello se podran disefar propuestas que nos permitan transitar hacia la cultura de paz
como un estilo de vida.
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A continuacion, se presentan una serie de afirmaciones con la finalidad de conocer la informa-
cion que se tiene acerca de los conflictos y las violencias escolares. Tus respuestas son muy
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ANEXO 1

ESCALA LIKERT DE CULTURA DE PAZ

importantes, por lo que te pedimos respondas de forma sincera.

SEXO H(C ) M (C )

EDAD

Instrucciones: Coloca una X en el recuadro que mas se acerque a tu opinion.

EJEMPLO
0] o) olw o
25| o | 2 S| ©

hal Pl - Pl C hat
23l g9 8|2 9
§ 3 8 Q w o § v O
J © e 18 B3
oo 4] o|[0o o
o | o | & S| ©
| 1. | La constancia en la lectura disminuye las faltas de ortografia | X

Esto indica que estas totalmente convencido de que la ortografia mejora con la lectura constante.

Totalmente
de acuerdo

De acuerdo

Indiferente

En
desacuerdo

Totalmente en

desacuerdo

La escucha activa y el asertividad ayudan en la
identificacion de los conflictos

Una de las causas de las peleas entre los
compaferos es porque suponen que los demas
los provocan

La educacion en Derechos humanos es parte de
la formacion en mi escuela

Convivir significa aprender a vivir con otros en
un entorno de respeto y tolerancia

La convivencia escolar implica acciones a favor
del didlogo, el respeto al medio ambiente y el
reconocimiento de otras personas

La forma mas comun de resolver un conflicto es
a través del didlogo

La discriminacidon es una accion que atenta
contra la convivencia pacifica

El respeto y la tolerancia son valores que se
practican entre todos los miembros de mi
comunidad escolar

En mi escuela se promueve la convivencia
evitando el uso de apodos, burlas y palabras
altisonantes
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10.

En mi escuela se favorece la diversidad (cultural,
sexual, religiosa, politica, entre otros)

1.

Colaboro en las actividades que se proponen en
mi escuela que favorecen la convivencia escolar

12.

Los mas fuertes deben controlar a los mas
débiles como regla general

13.

Cuando se denuncian casos de violencia escolar
(peleas, robos, ofensas, acoso escolar, abuso

de autoridad, discriminacidn, entre otros), las
autoridades educativas prestan atencidny
atienden la denuncia

14.

Los maestros abusan de su autoridad

15.

El uso de dispositivos moviles favorece que los
conflictos escalen a violencia

16.

Para resolver un conflicto acudo al Centro de
Mediacion Escolar

17.

En mi escuela me siento seguro (a)

18.

Las peleas que ocurren en mi escuela se dan por
la falta de atencion de los maestros

19.

Si alguien se me queda viendo feo o me “barre”
reacciono violentamente

20.

Al interior de mi escuela existen zonas donde no
hay seguridad ni vigilancia

21.

En mi escuela se respeta a los demas en su
persona y pertenencias

22.

Entre la comunidad escolar las palabras
altisonantes son una forma normal de
vincularnos.

23.

Quitarse los novios es una causal para una pelea
fisica

24.

Antes de considerar pelear verbal o fisicamente
con alguien, solicito ayuda y orientacién para
resolver el conflicto.

25.

Expresar nuestros sentimientos es un signo de
debilidad

26.

La forma mas comun de resolver un conflicto es
a través del didlogo

27.

En mi escuela discriminamos a quienes son
diferentes, porque no pertenecen a nuestro
grupo de amigos

28.

Disfruto burlarme de los errores que cometen
mis compafneros y los pongo en evidencia

29.

Uno de los principales conflictos en mi escuela
son los chismes y las difamaciones

30.

Tomar fotos o videos de mis compafneros (as) y
subirlos a las redes sociales es divertido

31.

Conozco diversos casos de acoso escolar que se
han dado en mi escuela
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Si tuviéramos informacion acerca de coémo

32. |resolver un conflicto evitariamos llegar a la
violencia fisica
33 Mis compafieras de escuela sufren de
" | discriminacion y exclusidon por ser mujeres
24 Los principales conflictos que se dan en mi
" | escuela son por mala comunicacion
25 El ciberbullying es una violencia cotidiana en mi
" | escuela
26 El robo de trabajos y tareas es un motivo para
" | tener un conflicto
37 Los maestros saben codmo identificar un
" | conflicto y evitar que escale a violencia
28 Existe abuso por parte de las autoridades en
" | escala de rangos de mayor a menor
39. | La violencia y el conflicto son lo mismo
Algunas peleas que se dan en mi escuela
40. | ocurren porgue se usa un lenguaje de groserias

entre los compafieros y compafieras
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ABSTRACT

The low participation of women in STEM disciplines continues to represent a significant challenge for the
educational field. This issue is evident in the unequal sex distribution across different university programs:
while women are mainly concentrated in areas such as Education, Health Sciences, Social Sciences, and
Law, men predominate in Engineering, Information Technologies, Manufacturing, and Construction. This
segmentation not only constitutes a form of exclusion but also generates educational, economic, and social
repercussions by restricting diversity in the production of scientific knowledge and limiting women’s access
to innovation and decision-making processes. In this context, statistical data serve as a fundamental tool for
making these inequalities visible. From this perspective, the present article provides information related to
the Mathematics undergraduate program at UAEMéx, with the purpose of demonstrating the persistence
and current relevance of this issue.

Keywords: women, STEM, mathematics, higher education.

RESUMEN

La baja participacion de las mujeres en las disciplinas STEM (acréonimo de los términos en inglés Science,
Technology, Engineering, and Mathematics), particularmente en la Licenciatura de Matematicas, aun es un
gran reto educativo; esto se detecta en la distribucion desigual por sexo en las diferentes carreras universi-
tarias. Mientras las mujeres se concentran en areas de Educacion, Ciencias de la Salud, Ciencias Sociales y
Derecho, los hombres lo hacen en Ingenieria, Tecnologias de la Informacion, Manufactura y Construccion.
Esto, ademas de constituir una forma de exclusion, genera repercusiones educativas, econdmicas y so-
ciales, porqgue limita la diversidad en la produccion de conocimiento cientifico y restringe el acceso de las
mujeres a los procesos de innovacion y toma de decisiones. Los datos estadisticos representan el primer
paso para evidenciar tales desigualdades; bajo este entendido, el presente articulo presenta informacion
enfocada en la Licenciatura en Matematicas de la UAEMéx, con el propdsito de mostrar la vigencia de esta
problematica educativa.

Palabras clave: mujeres, STEM, matematicas, educacion superior.
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INTRODUCCION

El presente articulo toma como punto de partida la baja participacion de las mujeres en las dis-
ciplinas de Ciencia, Tecnologia, Ingenieria y Matematicas (STEM, por sus siglas en inglés). Si bien
actualmente se observa una creciente incorporacion femenina en la educacion, aun persisten
desigualdades en diversas areas y profesiones histéricamente masculinizadas; tal es el caso de
la participacion de las mujeres en la Licenciatura en Matematicas.

Se trata de un problema de alcance nacional; sin embargo, realizar estudios por regiones
permite que se identifiguen de manera mas concreta las causas de este fendmeno educativo;
en este caso, comprender por qué las mujeres tienen una participacion limitada en el area de
las matematicas. El presente articulo toma como base datos de los anuarios estadisticos de la
Universidad Autonoma del Estado de México (UAEMéx, 2024), que se complementan con un
analisis general apoyado en los planteamientos teodricos existentes.

Estas explicaciones sostienen que la baja participacidon femenina no responde a motivos
en cuanto a las capacidades intelectuales de las personas, sino a desigualdades estructurales
gue generan condiciones de desventaja a lo largo de toda la trayectoria académica; esto es,
desde su ingreso como estudiantes hasta su insercion al campo laboral. En este sentido, la epis-
temologia feminista ha propuesto interpretaciones respecto a las causas que explican la baja
participacion de las mujeres en disciplinas relacionadas con la ciencia y la tecnologia; una de
las interpretaciones destaca el papel de los estereotipos de género, los cuales han contribuido
de manera significativa e histérica a menospreciar la presencia de las mujeres, llegando incluso
a cuestionar el reconocimiento de sus capacidades.

Actualmente, no es suficiente con reconocer la persistencia de desigualdades en cuanto
al acceso de las mujeres a la formacion profesional en las licenciaturas relacionadas con las
disciplinas STEM; por tanto, promover una mayor participacién del sexo femenino en las ma-
tematicas y en otros campos afines, no solo responde a un principio de equidad, sino que tam-
bién constituye un factor estratégico para el desarrollo econdmico, cientifico y social, ya que
una integracion equilibrada contribuye a la diversificacion de la producciéon de conocimiento e
innovacion que demanda la sociedad contemporanea.

DESARROLLO

Durante los siglos XVIIl y XIX, las mujeres enfrentaron profundas barreras para obtener reco-
nocimiento por sus logros y aportaciones cientificas; muchas de ellas publicaban sus trabajos
bajo iniciales, seuddnimos o intermediarios masculinos, principalmente porque las normas so-
ciales y académicas de esa época consideraban que la ciencia era un dmbito reservado para
los hombres. Matilla et al. (2014) sostienen que esta situacion es resultado de una injusticia y
desigualdad de género histéricamente arraigada en los espacios institucionales, profesionales
y de opinidn publica, resultado de un discurso dominante que vinculd la ciencia con la masculi-
nidad y que, en consecuencia, invisibilizé de manera sistematica la participacién de las mujeres
en este campo. Asimismo, la inclusion de las mujeres en el dmbito educativo constituyd un
proceso complejo, marcado por condicionantes econdmicos, politicos y socioculturales que
reforzaban estereotipos tradicionales, los cuales las circunscribian a roles de cuidadora, esposa
y madre (Alvarado, 2004).

Para el caso mexicano, el siglo XX representd un punto de inflexién en este proceso, pues
la incorporacion femenina a la vida productiva inicid en el magisterio y, de manera gradual,
en profesiones histdéricamente consideradas “no femeninas”, como las ciencias exactas. Este
transito evidencid, y al mismo tiempo abrié paso a una distribucién segregada y desigual de
actividades sustentadas en construcciones de género que limitaron la participacion plena en
diversos campos profesionales (Buquet, et. al., 2013). Lo anterior se refleja en la eleccidon de
las carreras universitarias, donde el mayor interés por parte de las jovenes se enfoca en areas
vinculadas con la educacion, ciencias bioldgicas, sociales y econdmico administrativas, en con-
traste con las areas de ingenieria, arquitectura, urbanismo o fisico matematicas, donde aun es
vigente una subrepresentacion de las mujeres.

De acuerdo con el Anuario Estadistico de la Asociacion Nacional de Universidades e Institu-
ciones de Educacion Superior (ANUIES, 2025), la matricula en la Facultad de Ingenieria muestra
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una marcada diferencia por género: 9,390 hombres frente a 3,296 mujeres; lo que representa
74% y 26%, respectivamente. En contraste, en el area de la salud —particularmente en la Facul-
tad de Medicina— se observa una tendencia inversa, con 3,195 hombres y 7,225 mujeres, equi-
valentes a 31% y 69%, respectivamente. Estos datos evidencian la persistencia de patrones de
eleccion profesional asociados al género, dado que los hombres se inclinan mayoritariamente
por las ciencias exactas, mientras que las mujeres se orientan en mayor proporcion hacia las
disciplinas vinculadas con la salud.

Historicamente, las matematicas se han configurado como una herramienta de segregacion
intelectual, asociada con los denominados “mecanismos de seleccion” en el ambito escolar. Al
respecto, Farfan y Simon (2017) sefalan que quienes logran destacar en esta disciplina, tanto
en el dmbito educativo como en el profesional, obtienen reconocimiento social, aunque también
se ven obligados a sostener dicho estatus. Sin embargo, también mencionan que la valoracion
de estas habilidades opera de manera diferenciada segun el género, donde en la mayoria de los
casos favorece a los hombres, mientras que para las mujeres esto adquiere un caracter limitante,
algo que las autoras denominan fuerza excluyente.

Dicha fuerza excluyente se hace mas evidente a partir de la adolescencia, momento en que
las mujeres experimentan con mayor intensidad los efectos de los estereotipos de género y la
presion social en torno a su desempeno académico. En este sentido, diversos estudios sefalan
gue, para reducir esta brecha, es fundamental incentivar la participacion desde la infancia, ya que
el interés hacia la disciplina de las matematicas suele originarse a partir del acompafamiento y
motivacion de familiares, docentes y amistades. Sin embargo, conforme las estudiantes avan-
zan es su trayectoria educativa, se enfrentan a barreras sociales que modifican sus primeras
decisiones como la creencia de que las carreras STEM estan dominadas por hombres o incluso
la ausencia de modelos femeninos de referencia (Guevara, 2021; Instituto Mexicano para la
Competitividad [IMCO], 2023).

Asimismo, la falta de confianza constituye una de las razones por las cuales las mujeres
tienen menor participacidon en matematicas. De acuerdo con el Foro Econdmico Mundial (2016),
esta brecha se explica en gran medida por las creencias culturales y por la ausencia de modelos
de referencia sobre el papel de las mujeres en la ciencia y la tecnologia.

Tales barreras, originadas en dinamicas socioculturales, limitan el acceso y la participacion
femenina en disciplinas como las matematicas. Ahora bien, para ampliar esta comprension resulta
pertinente considerar otras perspectivas, como la teoria socioepistemoldgica en el campo de
la educacion matematica, la cual permite analizar cémo el conocimiento se construye a partir
de practicas histdricas, culturales e institucionales que inciden en la valoracion de quiénes son
considerados aptos para participar en esta disciplina (Farfan y Simoén, 2016).

Bajo este enfoque, las autoras plantean que el ambiente educativo, incluyendo las relaciones
entre estudiantes y docentes, materiales de estudio y estrategias didacticas influyen directamente
en la motivacion e interés por las matematicas, pues es en este contexto donde se construye el
conocimiento y se desarrolla el interés hacia una disciplina en particular (Farfan y Simon, 2016).

Otra de sus aportaciones estd vinculada con la idea de que el talento de las niftas no puede
ser determinado Unicamente por su desempeno académico, sino que se construye a través de
practicas funcionales y cotidianas desarrolladas desde edades tempranas. En este sentido, las
expectativas familiares, estereotipos sociales y contextos institucionales influyen directamente
en la forma en que las nifas perciben sus propias capacidades. Asimismo, se identifica como
momento determinante el transito de la primaria a la secundaria, porque representa un punto
critico en la relacion de las estudiantes con las matematicas, lo cual es dado, no por falta de
aptitudes, sino por las condiciones sociales y escolares que configuran su experiencia con la
disciplina. Al respecto, Kaur et al. (2022) destacan la importancia de fortalecer la autoconfianza
y autorregulacion de las mujeres en ambientes de aprendizaje que promuevan la motivaciéon y
desarrollo de actitudes positivas hacia el aprendizaje matematico. Por su parte, Simén-Ramos et
al. (2022) sefalan que la escuela desempefa una funcion central como transmisora de normas
y expectativas, las cuales se reflejan tanto en los libros de texto como en la organizacidn de
las aulas, particularmente en la materia de matematicas. De igual manera, las autoras refieren
gue en los libros de texto la representacion de las mujeres suele limitarse al ambito privado vy a
atributos tradicionalmente asociados con lo emocional. En contraste, plantean la importancia de
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visibilizar y valorar las competencias cognitivas como la racionalidad, la I6gica y la abstraccion
gue resultan fundamentales para el aprendizaje de las matematicas.

A propodsito de lo anterior, se han realizado aportaciones pedagdgicas que analizan el
tratamiento distinto entre los estudiantes como el denominado Curriculum Oculto de Género
(COG) que enfatiza estas especificaciones y seflala que dentro del ambiente escolar se presentan

un conjunto de discursos, creencias, mitos y prejuicios sobre la diferente capacidad que tienen las mujeres y los
hombres; principios, ideas, normas, cédigos vy rituales, simbdlicos, generalizados y sexistas, que han sido norma-
lizados y que, directa o indirectamente, establecen modalidades de relacién y comportamiento (Piedra, 2022: 5).

Este curriculo constituye una de las explicaciones mas relevantes para entender los mode-
los, comportamientos y formas de pensar dentro del aula, determinando los roles estudiantiles y
reforzando sus creencias y valores, asi como los principios transmitidos de manera inconsciente
por sus profesores. Ahora bien, resulta importante sefalar que, en el contexto educativo ac-
tual en México vy, especificamente a partir de la implementacién de la Nueva Escuela Mexicana
(NEM), se pretenden superar estas practicas tradicionales. Este nuevo modelo propone orientar
los contenidos educativos desde un enfoque humanista, en donde se privilegia la equidad y
la justicia social. Asimismo, uno de sus principios rectores es promover la igualdad sustantiva
y fomentar la eliminacién de estereotipos de género, con la finalidad de garantizar entornos
formativos inclusivos vy libres de practicas discriminatorias.

A partir de lo anterior, es posible mencionar que la construccién de las estructuras so-
ciales ha sido ampliamente reconocida como un factor que influye en la baja participacion de
las mujeres en matematicas (véase grafica 1); situacion que se ve reflejada en la eleccion de la
licenciatura a nivel nacional.

Grafica 1. Porcentaje de mujeres y hombres matriculados en matemadticas a nivel nacional.
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Fuente: Elaboracion propia con base en datos de la ANUIES (2025).

La exclusiéon de las mujeres en la formacidn matematica persiste a nivel nacional; no obstante,
resulta oportuno realizar un analisis que incorpore las dindmicas locales y regionales con el fin
de identificar areas de oportunidad que favorezcan una mayor participacion femenina. En este
sentido, el presente estudio se centra en el Estado de México y aporta evidencia cuantitativa
sobre la participacion de las mujeres en la Licenciatura en Matematicas.

LA PARTICIPACION DE LAS MUJERES EN LA LICENCIATURA DE MATEMATICAS EN EL ESTADO DE MEXICO

De acuerdo con la base de datos respecto a la oferta educativa de nivel superior de la Educacion
del Gobierno del Estado de México (EDUGEM, 2024), la Licenciatura en Matematicas se imparte
en diversas instituciones, entre las que se encuentra la Universidad Auténoma del Estado de
México (UAEMéx), la Escuela Normal Superior del Estado de México (ENSEM), la Escuela Normal
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de San Felipe del Progreso, la Escuela Normal No. 2 de Nezahualcoéyotl, la Escuela Normal de
Naucalpan y la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN).

Entre estas instituciones, la UAEMéx se destaca no solo por tener la matricula mas alta de
estudiantes, sino por su cobertura geografica con facultades y espacios académicos distribuidos
en distintas zonas del Estado de México, lo que facilita a los estudiantes el acceso a la educacion
en diversas regiones. Ademas, esta universidad se caracteriza por su gran oferta académica, al
disponer de programas de estudio en distintas dreas de conocimiento y campos de formacion.

Esta diversidad permite contrastar la matricula estatal con las tendencias nacionales por
areas de estudio. De acuerdo con el Anuario Estadistico de la UAEMéx 2023-2024, a nivel na-
cional predomina la preferencia por Ciencias Sociales, Administracion y Derecho (52.4%), frente
a Ciencias Naturales, Exactas y de la Computacion, campo al que pertenece la Licenciatura en
Matematicas y cuya participacion es de 10.9%; cabe sefalar que esta licenciatura se imparte
Unicamente en la Facultad de Ciencias.

Cabe resaltar que otro elemento distintivo de la UAEMéx es su amplia matricula, la cual se
vincula directamente con la diversidad de programas académicos que ofrece. De acuerdo con
el Anuario Estadistico del 2024, 59% de su poblacion estudiantil estd conformada por mujeres
y 41% por hombres.

Por otra parte, la institucion organiza sus programas educativos a partir de dreas de cono-
cimiento y de campos de formacion académica integrados por un total de ocho (véase grafica
2). Bajo esta organizacion, el campo de Ciencias Naturales, Exactas y de la Computacion se ubica
en la tercera posicion en funcién del nimero de estudiantes matriculados. Como se menciond,
concentra 10.9% de la poblacion universitaria y es donde se encuentra adscrito el programa
educativo de la Licenciatura en Matematicas.

Grafica 2. Matricula de estudios profesionales por programa educativo 2023-2024

Programa educativo

Ciencias 685 616 1301
Licenciatura en Biologia 12 19 31
Licenciatura en Biologia (mixta) 130 231 361
Licenciatura en Biotecnologia 108 161 269
Licenciatura en Biotecnologia (mixta) 32 46 78
Licenciatura en Fisica 172 45 217
Licenciatura en Fisica (mixta) 113 29 142
Licenciatura en Mateméticas 40 28 68
Licenciatura en Matematicas (mixta 78 57 135

Fuente: Elaboracion propia con base en datos de la UAEMéx (2024).

Los datos muestran que, dentro del campo de formacion de Ciencias, las mujeres tienden a
matricularse principalmente en carreras como Biologia y Biotecnologia, mientras que su partici-
pacion disminuye en Fisica y, de manera mas marcada, en Matematicas, tanto en la modalidad
escolarizada como en la mixta. Segun el Anuario Estadistico de la UAEMéx 2023-2024, en la
Licenciatura en Matematicas la distribucién por sexo es de 58% de hombres y 42% de mujeres.
Esta diferencia confirma que la brecha de género persiste con mayor intensidad en las areas
estrechamente relacionadas con las matematicas, a pesar de que en otros programas cientificos
la presencia femenina es considerablemente mayor.

Es importante sefalar que, aunque estos datos son recientes, la baja preferencia por la
Licenciatura en Matematicas se ha mantenido a lo largo de distintos ciclos escolares. Ello no
solo evidencia una tendencia estadistica sostenida, sino que sugiere la posible influencia de
factores sociales y culturales que histéricamente han limitado la participacion de las mujeres en
esta disciplina. Asimismo, lejos de revertirse, esta problematica se profundiza aun mas, pues la
presencia femenina ha disminuido aproximadamente 6% en los ultimos afios (véase grafica 3).
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En este sentido, vale la pena destacar lo que seflalan Farfan y Simoén (2016:34) respecto a
la baja participacion de las mujeres en esta disciplina:

Esto es evidencia de la constante pérdida de mujeres talentosas en matematicas que sufre la sociedad generacion
tras generacion. Es decir, la sociedad, con cada generacion, desaprovecha el talento en matematicas que poseen
muchas mujeres provocando, entre otras cosas por una educacion fuertemente estereotipada, el malestar dentro
de un campo de conocimiento en el que las mujeres estamos escasamente representadas, exigencias sociales
diferenciadas para hombres y mujeres y una constante demeritacion social de nuestras capacidades.

Grafica 3. Matricula para la Licenciatura de Matemadticas.
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Fuente: Elaboracion propia con informacion de la UAEMéx (2024).

Por otro lado, resulta importante sefalar que aquellas que se han inclinado por esta dis-
ciplina muestran un alto compromiso por culminar sus estudios. Los reportes de titulaciéon
reportan un promedio similar entre hombres y mujeres: 6.3 y 6.6 respectivamente; esto de
acuerdo con los datos estadisticos de la UAEMéx correspondiente a los ciclos escolares de
2017 a 2024.

El Anuario Estadistico del ciclo 2023 sefiala que los resultados entre hombres y mujeres son
similares para los indicadores de indice de reprobacién y abandono escolar, ya que los pro-
medios registrados son semejantes. En el caso del indice de reprobacion, el promedio para las
mujeres es de 51.5 y los hombres de 50.5, mientras que en el abandono escolar los indices son
de 32.8, y 29.8, respectivamente.

En otras palabras, aunque las mujeres presentan un desempefo y una trayectoria académi-
ca comparable a la de sus compafieros, aun cuando constituyen una minoria, esta informacion
adquiere relevancia cuando se realiza un contraste con los estereotipos de género y las dinamicas
sociales previamente mencionadas. También podria suponerse que las estudiantes que logran
egresar de la Licenciatura en Matematicas desarrollan altos niveles de resiliencia académica, o
es probable que cuentan con un adecuado acompafiamiento institucional o docente.

Por otro lado, es pertinente sefalar que un analisis mas puntual permite identificar que este
numero reducido de estudiantes mujeres se enfrenta a otras problematicas como la desercion, la
reprobacion o el abandono de la licenciatura; al respecto resulta relevante retomar lo sefialado
por Buquet et al. (2014) quienes advierten que, mas alla de los estereotipos de género vy la atri-
bucidn de menores capacidades en matematicas, deben considerarse otras maneras de exclusion
como los chistes sexistas, los rumores, las dudas de su capacidad o las politicas y estructuras
institucionales que las invisibilizan.

~Si bien este estudio pone especial atencion en la poblacion femenina, el numero total de
aspirantes a la Licenciatura en Matematicas resulta notablemente bajo. Situacion que adquiere
relevancia al considerar que dicha licenciatura se reconoce como una de las profesiones
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con mayor proyeccién a futuro, en virtud de las competencias especializadas y altamente
valoradas que desarrollan sus egresados.

CONCLUSIONES

A pesar de los avances en inclusién educativa, la participacion de las mujeres en areas STEM
todavia es limitada. Tal situacion evidencia que la exclusion histérica que restringié su acceso
en el Ambito cientifico actualmente aun tiene consecuencias, debido principalmente a factores
vinculados con la perspectiva de género.

El analisis de la oferta educativa del Estado de México, particularmente de la institucién
educativa UAEMéx, muestra que cuenta con una matricula mayormente femenina (59% mujeres
y 41% hombres); sin embrago, la participacion de las mujeres en el campo de Ciencias Natu-
rales, Exactas y de la Computacioén, en el cual se encuentra la Licenciatura en Matematicas, es
significativamente menor. En este campo de formacion, que en 2024 concentro 10.9% de la
poblacién universitaria, la presencia de las mujeres disminuye en los programas de Fisica y es-
pecialmente de Matematicas. En esta ultima, la distribucidon por sexo es de 58% hombres frente
a 42% mujeres; no obstante, es pertinente mencionar que el sexo femenino no solo tiene menor
participacion, sino que a lo largo de los aflos ha presentado una disminucidn aproximada de 6%.

Resulta pertinente sefalar que, en términos de desempefio académico y trayectoria esco-
lar, las mujeres presentan resultados favorables. Este aspecto tiene relevancia si se considera
gue, pese a su buen rendimiento, las estudiantes aun pueden enfrentarse a cuestionamientos
sobre sus capacidades, derivados de estereotipos de género persistentes; pero estos resultados
también podrian explicarse por la resiliencia desarrollada por las alumnas y por mecanismos
adecuados de apoyo institucional, particularmente porque nos encontramos en un contexto
donde los discursos sobre inclusion y justicia social han cobrado mayor fuerza.

Ahora bien, aunque este fendmeno se observa particularmente en el Estado de México, es
importante destacar que constituye un problema educativo de alcance nacional, pues la escasa
incorporacion de mujeres en disciplinas como las matematicas y las ciencias exactas no solo
desaprovecha su talento, sino que perpetua la invisibilizacidén de sus aportaciones. En este sen-
tido, analizar la problematica desde las dindmicas estatales ofrece una perspectiva mas integral,
facilitando la identificacidon de estrategias efectivas para superar esta desigualdad y promover
una participacion mas equitativa en las disciplinas cientificas.
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ABSTRACT

The purpose of this research was to examine the role of TikTok as a space for non-formal learning, analyzing
its educational potential for sharing knowledge and skills. A descriptive and qualitative model with an
exploratory approach was adopted, using non-participant observation and content analysis of 30 videos
selected through purposive sampling based on education-related hashtags. The findings indicate that over
70 percent of the content has informational or educational objectives, with scientific, practical, and social
themes standing out. Significant differences were also observed between videos produced by organiza-
tions and those created by individuals, with the latter proving more effective in capturing attention and
fostering interaction.

Keywords: virtual learning, social networks, video, TikTok, informal learning.

RESUMEN

El propdsito de esta investigacion fue examinar la funcion de TikTok como un dmbito de aprendizaje no
formal; para ello se analiza su capacidad educativa a fin de compartir conocimientos y habilidades de esta
red social. En este estudio, se adoptd un modelo descriptivo y cualitativo con un enfoque exploratorio,
mediante la observacion no participativa y el analisis de contenido de 30 videos elegidos a través de un
muestreo intencionado en hashtags relacionados con la educacion. Los hallazgos indican que mas de 70
por ciento de los contenidos tienen objetivos informativos o educativos; destacan tematicas cientificas,
practicas y sociales. También se notaron diferencias significativas entre los videos realizados por organi-
zaciones y aquellos creados por individuos, siendo estos ultimos mas eficaces para atraer la atencion y
promover la interaccion.

Palabras clave: aprendizaje virtual, redes sociales, video, TikTok, aprendizaje informal.
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INTRODUCCION

El rapido crecimiento de las tecnologias digitales ha cambiado radicalmente la manera en que
Nnos comunicamos, interactuamos y accedemos al conocimiento. En especial, las redes sociales
han pasado a ser elementos clave en la vida social actual de los jévenes quienes no solo bus-
can diversion, sino que ademas construyen sus identidades, intercambian vivencias y acceden
a diversas fuentes de informacioén. En este entorno digital TikTok ha logrado una relevancia
excepcional, pues se ha convertido en una de las plataformas mas populares en todo el mundo
caracterizada por la brevedad de sus publicaciones, su naturaleza visual e interactiva, asi como la
habilidad de formar comunidades en torno a temas especificos a través de hashtags o etiquetas.

A pesar de que su fama ha sido asociada con el entretenimiento y la difusion de retos o
modas, en los ultimos afios ha emergido un interés creciente por investigar su posible uso edu-
cativo. De este modo, TikTok se manifiesta como un medio de aprendizaje no formal en el que
los usuarios pueden acceder a contenidos que abarcan la ciencia, la historia, las matematicas, la
psicologia e incluso habilidades practicas consuetudinarias. Este fendmeno plantea cuestiones
importantes para el ambito educativo, ya que invita a reflexionar sobre como los limites entre
la educacion formal, no formal e informal se estan volviendo cada vez mas imprecisos en la era
digital.

En este marco, el presente estudio tiene como objetivo investigar la manera en que TikTok
puede ser visto como un entorno alternativo de aprendizaje, el cual puede inspirar a los usuarios
y facilitar la comprensidon de conceptos complejos para promover la interaccion social a favor
de ese aprendizaje. Las preguntas que dirigen el estudio son: écual es el papel de TikTok en el
aprendizaje informal?, dqué tipos de contenidos educativos son los mas buscados en esta red
social? y équé diferencias hay entre los creadores independientes y las entidades educativas en
la produccidn de contenido? Estas preguntas permiten situar la investigacion en un contexto
critico que busca identificar tanto las oportunidades como los retos de integrar plataformas
digitales emergentes en la educacion actual.

Aunque cada vez se publican mas investigaciones sobre el potencial pedagdgico de TikTok,
la mayoria se han concentrado en lo que ocurre dentro del aula al usar esta plataforma o en
cdmo estudiantes y docentes la perciben. Cabe sefalar que todavia se conoce poco de lo que
pasa en esos espacios espontaneos de aprendizaje informal que surgen directamente en esta
red social; entonces ¢codmo circula el conocimiento?, équé contenidos logran mayor visibilidad?,
équé narrativas generan interaccion? y écodmo se diferencian las dinamicas entre creadores
independientes y las instituciones educativas? Explorar este terreno no solo llena un vacio en
la investigacion, sino que nos ayuda a entender mejor como esta cambiando el ecosistema
educativo digital en la actualidad.

MARCO TEORICO

|LAS REDES SOCIALES EN EL APRENDIZAJE

Con el avance de las nuevas tecnologias se ha visto el auge de la denominada sociedad 5.0,
caracterizada por la hiperconectividad, fendmeno que permite a los individuos optimizar sus
actividades cotidianas mediante el uso de tecnologias digitales (Gallardo, 2020). En este contex-
to, la poblacion juvenil interactia de manera fluida con entornos virtuales, mostrando especial
afinidad por los contenidos difundidos en plataformas digitales, los cuales en muchos casos
generan dindmicas de consumo compulsivo (Torres, 2022). Las estadisticas evidencian esta
tendencia: los adolescentes emplean en promedio 318 minutos diarios en internet, de los cuales
176 se concentran en la interaccion con plataformas sociales, lo que confirma su centralidad en
la vida digital contemporanea (Hernandez y Rayon, 2021).

La idea de cultura ha transitado de una vision estatica a una comprension dindmica, proyec-
tandose también en el espacio digital como un motor de reflexién y transformacion social (Fiallos,
2020). Este cambio se articula con las posibilidades de la web 2.0, que facilita la comunicacién
y el intercambio a través de espacios virtuales de alta penetracion como TikTok, X, Facebook,
Instagram y YouTube; sin embargo, el predominio de contenidos de caracter recreativo tiende
a fomentar la procrastinacion y a disminuir la interaccion presencial con el entorno inmediato,
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lo que resalta la necesidad de promover procesos de alfabetizacion digital que orienten a un
uso critico y responsable de estos recursos entre los usuarios, principalmente entre los jovenes
gue son quienes mas utilizan estos espacios virtuales (Coronel, 2023).

Desde la perspectiva educativa, la irrupcion de nuevas tecnologias, el Big Data y el Internet
de las Cosas han transformado los procesos de enseflanza y aprendizaje, tanto en contextos
presenciales como virtuales (Ramirez et al., 2022). La educacidén superior en México enfrenta el
reto de integrar de manera efectiva las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC)
en los procesos formativos, lo que permite ampliar la experiencia del estudiante y desarrollar
competencias relacionadas con la busqueda, procesamiento y aplicacion de informacion (Mo-
reira, 2019). Dicha caracteristica es considerada como una habilidad transversal del siglo XXI.
El aprendizaje ha trascendido los limites del aula y ha roto las paredes en busca de otras alter-
nativas haciendo relevante explorar los entornos virtuales como rutas viables para fortalecer la
educacion (Galvan et al., 2022).

Segun Yépez (2020) y Amado et al. (2020) las redes sociales se han consolidado como
elementos fundamentales en la vida social y académica, al posibilitar la comunicacion, el ac-
ceso a informacioén y la interacciéon entre estudiantes, docentes y personas en general. Su uso
en educacion permite crear entornos dinamicos, interactivos y participativos que fomentan la
construccion colectiva del conocimiento, la creatividad y el intercambio de ideas (Duran et al.,
2020). Ademas, contribuyen a la formacién de Comunidades Virtuales de Aprendizaje (CVA),
donde los participantes comparten informacién de interés comun, cooperan y socializan en
torno a temas especificos.

El uso de estas plataformas plantea desafios con respecto a la validez y confiabilidad de
la informacioén, asi como a la potencial procrastinacion (Crespo- Ramos et al., (2021); Tonato y
Valencia (2020), ya que existe gran cantidad de informacion en Internet que muchas veces se
considera confiable y no lo es. Cuando la informacion fidedigna es empleada de forma respon-
sable se promueven la motivacion intrinseca, el compromiso y la diversificacion de perspectivas,
fortaleciendo tanto el aprendizaje como las habilidades sociales y culturales (Jaimes et al., 2027;
Alcivar y Yanez, 2021; Carranza e Islas, 2023).

En suma, la interaccidn constante con redes sociales ha impulsado el desarrollo de nuevas
estrategias y modelos de aprendizaje basados en la apropiacidon de simbolos y el analisis criti-
co de informacion significativa. Su incorporacion en la educacion representa una oportunidad
para integrar la tecnologia como mediadora del conocimiento, potenciando la autonomia, el
pensamiento critico y la participacion de los estudiantes en la construccion de su aprendizaje
(Flores-Mejia, et al., 2024).

EL APRENDIZAJE INFORMAL

La educacién puede concebirse como un proceso de socializacién y de transmisién cultural
mediante el cual las personas desarrollan capacidades fisicas e intelectuales, habilidades, des-
trezas, técnicas de estudio y formas de comportamiento con un propdsito social (Tudor, 2013).
Se observan diversas modalidades de aprendizaje: formal, no formal e informal. La educacion
formal se caracteriza por estar regulada y certificada; se le otorga prioridad y se establecen cri-
terios de clasificacion para otras modalidades. La educacion no formal, aunque también puede
conducir a certificaciones, se distingue por su flexibilidad normativa, planificacién intencional
y capacidad de complementar la educacion formal, abarcando actividades como cursos de
idiomas, musica, deportes o talleres comunitarios (Chargoy-Espinoza, 2023). En contraparte,
la educacion informal se desarrolla fuera de los marcos institucionales; es decir, al exterior de
las aulas de clase, y carece de controles formales; ocurre de manera espontdnea en la vida co-
tidiana, generando conocimientos, habilidades y actitudes a partir de experiencias culturales,
sociales y contextuales (Trilla, 1988; Coombs y Ahmed, 1974; Alves da Silva y Ferreira, 2016).
Histéricamente, las distinciones entre aprendizaje formal, no formal e informal fueron plantea-
das hace aproximadamente cinco décadas por Coombs, Prosser y Ahmed (1973) y Coombs vy
Ahmed (1974), aunque persisten confusiones conceptuales. Asimismo, Smitter (2006) y Bursotti
(1994) proponen diferenciar estas modalidades considerando la estructura y la metodologia:
los entornos formales corresponden al sistema educativo institucionalizado y graduado, los no
formales se manifiestan como propuestas extraescolares sistematicas, y los informales consti-
tuyen ecologias de aprendizaje caracterizadas por su dinamismo, descentralizacion y riqueza
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de herramientas principalmente sociales (Sadnchez y Rodriguez, 2022). El aprendizaje informal
se manifiesta de manera autodirigida, incidental o mediante la socializacion, generando cono-
cimiento tacito, entendido como aquel que no es consciente, explicito ni verbalizado, y que
se desarrolla de forma automatica a través de la cotidianidad (Schugurensky, 2006). Este tipo
de aprendizaje se ha vuelto relevante en la sociedad contemporanea, donde la capacidad de
adaptarse y aprender a lo largo de toda la vida (Lifelong learning) es mas importante que la
acumulacion de conocimientos (Siemens, 2004; Dai et al., 2020).

La expansion de tecnologias digitales y redes sociales ha potenciado el aprendizaje infor-
mal porque ofrece espacios de interaccién social que facilitan la construccidn de la identidad,
la apropiacion tecnoldgica y la resignificacion de referentes culturales locales (Crovi, 2016; Hall,
2018). Estas plataformas permiten la interconexion entre personas e informacion, promoviendo
la adquisicion de competencias adaptables a diversos usuarios y habilidades de manera flexible,
autonoma y colaborativa (Alves y Ferreira, 2016 y Gonzalez-Sanmamed, 2020). Recursos como
los cursos masivos en linea (MOQOC) y los recursos educativos abiertos (OER) han reforzado
estas oportunidades, aunque medir el aprendizaje real en estos entornos, y como lo es en ge-
neral con la educacioén informal, presenta grandes desafios (Sangra y Wheeler, 2013; Gerards
et al.,, 2020; Dabbagh y Castafeda, 2020).

Durante el confinamiento por la pandemia, estudiantes y docentes migraron a modalidades
virtuales, utilizando redes sociales y entornos digitales para continuar con los procesos de apren-
dizaje. Con base en lo mencionado, se puede decir que en este periodo hubo una combinacion
entre el aprendizaje formal y el aprendizaje informal, ya que en muchos casos el desarrollo de
habilidades digitales se presentd de manera incidental (Gonzalez-Sanmamed, et a/., 2020). En
esta linea, Cabero y Llorente (2015) evidenciaron que estos espacios se consolidaron como
recursos clave para compartir informacion, interactuar y mantener vinculos educativos. La in-
teraccidn en redes sociales no solo posibilita la adquisicidon de conocimientos, sino que también
impacta la identidad, las relaciones sociales y el desarrollo cognitivo de los jovenes, aunque
los efectos varian segun las dindmicas interaccionales especificas y requieren un analisis mas
detallado (Rodriguez-lllera, 2018).

La diversidad de estilos de aprendizaje plantea la necesidad de adaptar estrategias educa-
tivas a preferencias individuales (Kolb, 1984; Gardner, 1983). En este sentido, plataformas como
TikTok han demostrado ser recursos motivadores y efectivos para fomentar la creatividad, la
interacciony el aprendizaje significativo, ofreciendo alternativas ludicas para complementar los
procesos formales y no formales de educacién (Borrega, et al.,2022; UNESCO, 2021).

TIKTOK Y SU IMPACTO EDUCATIVO

El uso de plataformas digitales en la educacion ha experimentado un crecimiento notable, es-
pecialmente durante la pandemia de COVID-19, que impulsd la adopciéon de TikTok como medio
para la divulgacion cientifica y el aprendizaje colaborativo (Velarde-Camaqui, et al., 2024; Calvo
etal.,, 2022). La plataforma ha demostrado ser eficaz para captar la atencion de los estudiantes,
promover la motivaciéon y favorecer la retencion de conocimientos, motivando la interaccién
social, elementos ludicos y aprendizaje visual (Borrega, et a/.,2022; Clarissa y Lobo, 2022). En
Latinoamérica, la comunidad de Edutokers destaca como ejemplo de uso educativo, compartien-
do contenidos que combinan creatividad y aprendizaje (Salazar-Vallejo y Rivera-Rogel, 2024).

TikTok se caracteriza por ofrecer contenidos breves y personalizables, lo que favorece el
aprendizaje bite-sized y facilita la comprension de conceptos complejos de manera visual e
interactiva (Lamimi, 2024; Middleton, 2022; Rama, 2023). Estas caracteristicas se alinean con
el ciclo de aprendizaje experiencial propuesto por Kolb (1984), en el que los estudiantes parti-
cipan activamente al crear y compartir contenidos, reflexionar, conceptualizar ideas y experi-
mentar nuevas formas de expresion. De esta manera, TikTok permite un aprendizaje profundo
mediante la produccidn de material propio, promoviendo habilidades comunicativas, creativas
y practicas (Tobefa, 2020; Ramallal, 2021). En 2020, TikTok se posiciond como la aplicacion
mas descargada a nivel mundial con mas de 113 millones de descargas, lo que representd un
incremento de 96,5% en relacion con 2019; este fendmeno fue impulsado por la pandemia de
COVID-19. Ademas de los populares “desafios” musicales y escénicos, la plataforma también
ha incorporado contenidos académicos como videos interactivos sobre diversas asignaturas,
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entre estas las matematicas que han servido de apoyo en distintos niveles educativos (Silva-
Gutiérrez y Guaman-Ramos, 2024).

Diversos estudios destacan la versatilidad de TikTok como recurso pedagdgico. Alarcon
et al. (2023) evidencian que los educadores emplean la plataforma para retos que fomentan la
actividad fisica y el aprendizaje practico. Borrega et al. (2022); Caldeiro-Pedreira y Yot-Domin-
guez (2023) sefalan que su integracion en el aula aumenta la motivacion, la participaciéon y la
comprension de contenidos. Asimismo, investigaciones en areas como la enseflanza de idiomas
y matematicas muestran que TikTok contribuye al aprendizaje auténomo, al interés estudiantil y
a larenovacioén de estrategias docentes (Afidah et al. 2021; Tam et al., 2022; Porras y Gonzalez,
2022; Peladez y Vernetta, 2021; Aguilar et al., 2019).

Resulta importante mencionar que el uso educativo de TikTok enfrenta retos importantes.
La plataforma se encuentra en una fase inicial de explotacion pedagdgica, y su naturaleza mul-
titematica puede priorizar contenidos humoristicos o de ocio por sobre el material de apren-
dizaje, requiriendo una implementacion estratégica para maximizar su eficacia (Tejedor et al.,
citados por Calvo et al., 2022). La efectividad de TikTok como recurso educativo depende, por
tanto, de la creacién de contenidos que promuevan la reflexion, el analisis critico y la interac-
cion significativa entre estudiantes, docentes y todo tipo de usuarios (Rovira-Collado, 2024).

La relevancia de TikTok en educacion se fundamenta en su accesibilidad, gratuidad y ca-
pacidad para adaptarse a diversos contextos (Carrasco, et al., 2025). Su potencial pedagodgico
se evidencia en la motivacion estudiantil, el atractivo visual de los contenidos vy la retencidon del
conocimiento, aspectos que pueden potenciarse mediante estrategias pedagdgicas o no estruc-
turadas y creativas (Escamilla-Fajardo et a/., 2021; Kemp, 2022; Cedrun, 2021). En conjunto, la
evidencia sugiere que TikTok constituye una herramienta innovadora con un papel clave en la
democratizacion del aprendizaje sin discriminar el contexto (Torres et al., 2021; Yélamos-Guerra
et al., 2022).

DISENO METODOLOGICO

El estudio se llevd a cabo desde un enfoque cualitativo con alcance descriptivo-exploratorio.
Esta mirada resultd adecuada dado que el interés principal no fue medir patrones generales de
consumo, sino comprender cdmo se convierte en un espacio de aprendizaje informal, recono-
ciendo intenciones comunicativas, formas narrativas e interacciones entre creadores y audien-
cias. Al tratarse de un fendmeno en constante cambio y poco documentado en la literatura,
el diseflo exploratorio permitid acercarse a regularidades emergentes sin imponer categorias
rigidas de antemano.

En cuanto a la metodologia, se utilizd la observacion no participativa del entorno digital y
el andlisis de contenido de piezas audiovisuales compartidas en la plataforma. Ambas técnicas
hicieron posible revisar los materiales en su contexto natural de circulacidn, atendiendo tanto
a los elementos discursivos como a los recursos visuales y a las expresiones de interaccion
social. El objetivo fue reconocer como se transmiten saberes en formatos breves y qué rasgos
distinguen a los creadores independientes de las cuentas institucionales.

SELECCION DE LA MUESTRA

La conformacion del corpus se realizd mediante un muestreo intencional, priorizando videos
vinculados de manera explicita con comunidades de aprendizaje reconocibles dentro de la
plataforma. Para ello se consideraron hashtags de amplia circulacion asociados a la divulgacion
de conocimientos y habilidades como #AprendeEnTikTok, #EduTok, #CienciaTikTok, #Histo-
riaTikTok, #LifeHacks y #DIY, entre otros. Estos marcadores funcionan como organizadores
tematicos que facilitan la ubicacién de contenidos creados con fines educativos.

Se definieron como criterios de inclusion: a) materiales en idioma espafol, para mantener
homogeneidad discursiva; b) publicaciones recientes, correspondientes a los Ultimos meses, que
aseguraran actualidad en las dindmicas observadas, c) presencia explicita de una intencion de
informar, ensefar, demostrar o invitar a la reflexion sobre conocimientos aplicables.
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La muestra final estuvo integrada por 30 videos. Este numero respondid al principio de
saturacion teodrica, alcanzado cuando el analisis comenzd a mostrar recurrencias en las formas
de presentacion, objetivos comunicativos y patrones de interaccién, sin aportar variaciones
sustantivas adicionales. Ademas, el tamafo del corpus permitié un examen detallado y compa-
rativo manteniendo la viabilidad del proceso de codificacion.

PROCEDIMIENTO ANALITICO

Para la sistematizacion se diseid una matriz de registro que incluyd categorias derivadas del
marco conceptual (tematica, objetivo pedagdgico, duracidn, tipo de lenguaje e indicadores de
interaccion) junto con datos descriptivos como autoria y fecha de publicacion. La codificacion
combind criterios deductivos con la identificacion de elementos emergentes durante la obser-
vacion, lo que permitio reconocer tanto regularidades como particularidades en las estrategias
de comunicacion. Este procedimiento hizo posible interpretar no solo qué contenidos circulan,
sino también coémo se construye su potencial educativo dentro de la cultura participativa de
TikTok, en coherencia con los objetivos planteados por la investigacion.

MUESTREO DE CONTENIDO

Se utilizé un muestreo intencional con el objetivo de identificar videos relevantes dentro de
comunidades con objetivos educativos en la red social TikTok. Para ello se seleccionaron los
siguientes hashtags o etiquetas para valorar sus caracteristicas:

» ftlearnontiktok (orientada a aprendizaje en varios paises).

* #edutok (contenido educativo).

* #diy (manualidades, aprendizajes practicos).

» #lifehacks (trucos para la vida cotidiana).

 #AprendeEnTikTok (dirigido a audiencias hispanohablantes).

» #CienciaTikTok (enfoque en divulgacion cientifica).

» #tHistoriaTikTok (contenidos de cardcter histérico y/o cultural).

» #TikTokAcademico (orientado a creadores con intencion de ensefar).

Estos hashtags se eligieron por su relevancia en esta red social, por su clasificacion de con-
tenidos vy, principalmente, por su relacion en la producciéon de materiales de aprendizaje informal.

Los criterios de inclusion

Videos en idioma espafiol garantizan homogeneidad en el analisis lingUistico y
discursivo.

Publicados en los ultimos nueve meses del ailo 2025 aseguran vigencia y actualidad en
los contenidos de la plataforma.

No se utilizé una métrica definida en la interaccion (likes y comentarios) para obtener
una aproximacion a la realidad y popularidad del creador.

Presentar un proposito vinculado a la transmision de conocimientos, habilidades o
practicas aplicables.

La muestra final quedd conformada por 30 videos, un niumero adecuado para un analisis
cualitativo profundo, manteniendo equilibrio entre los temas y viabilidad de la codificacion.
Por otro lado, las categorias de andlisis para esta investigacion fueron la siguientes: tematica,
objetivo percibido, duracion, lenguaje utilizado e interaccién social de los videos.

Para el presente estudio se utilizé un instrumento de registro estructurado en forma de
matriz analitica. Esta herramienta incluyd columnas para cada categoria de analisis, ademas de
informacion basica como autor, enlace, fecha de publicacién, nimero de /ikes y comentarios.
Este instrumento permitié agilizar y garantizar la observaciéon y sistematizacion de los resultados.
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La codificaciéon combind dos enfoques: por un lado, categorias deducidas del marco teodri-
co (tipo de aprendizaje, interaccion, finalidad pedagdgica) y, por otro, categorias emergentes
gue fueron apareciendo durante la observaciéon. Para dar mayor solidez al registro, los videos
se revisaron en dos momentos distintos, contrastando la clasificacion inicial y asegurando con-
sistencia en el analisis.

Para esta investigacion se comenzd con la seleccion de hashtags relacionados con el apren-
dizaje, aunado a la clasificacion de los videos por el afio de publicacidon; para tal efecto que
fueran del 2025. A continuacion, se procedid a analizar video por video valorando la duracion,
la cantidad de /ikes e interaccidn con otros usuarios a través de los comentarios. Para dar pro-
fundidad, también se analizd la tematica de los materiales y el tipo de lenguaje utilizado en cada
video. Este procedimiento no solo permitid describir los contenidos, sino que también facilitod la
interpretacion de las diferencias entre la |6gica de produccion de creadores independientes y
las cuentas institucionales. Ademas, se exploraron los factores que pueden potenciar o limitar
el alcance del aprendizaje informal en la plataforma.

RESULTADOS

Los hallazgos del analisis de los 30 videos seleccionados en el estudio indican una clara ten-
dencia hacia la creacion de contenido con fines educativos o informativos. En efecto, mas de
70 por ciento del contenido fue clasificado como orientado a la enseflanza o a la difusiéon de
informacion; mientras que solo una minoria de los videos buscaba inducir reflexion, exhibir o
entretener. Esta distribucion es significativa, pues demuestra que, aunque TikTok es comunmen-
te considerada como una plataforma de entretenimiento a nivel mundial, los creadores estan
utilizando este espacio para compartir conocimientos y practicas relacionadas no solo con la
ciencia, sino también con la vida cotidiana.

En lo que respecta a los temas abordados, las ciencias naturales y ciencias exactas (neuro-
ciencia, biologia, fisica, medicina, inteligencia artificial), que forman una parte importante de la
muestra, son seguidas por temas practicos o de aplicacidon (manualidades, trucos para la vida,
consejos diarios). En menor cantidad, se presentan las humanidades y ciencias sociales (historia,
psicologia, lingUistica), lo que sugiere que la divulgaciéon del conocimiento académico en TikTok
no se restringe a un ambito especifico, sino que comprende una amplia variedad de disciplinas.

El examen de las métricas de interaccion (me gusta y comentarios) mostrd una gran di-
versidad, ya que algunos creadores lograron un notable nivel de viralidad, por ejemplo: life tips
(435.500 me gusta y 2.441 comentarios), Academia de IA (283.500 me gusta y 3.585 comen-
tarios); mientras que otros, considerados mas institucionales, tuvieron un nivel de interaccién
concebido como bajo (el caso de la Universidad Javeriana, con 331 me gusta y un comentario).
Esta discrepancia es un dato relevante, ya que evidencia la diferencia en el tipo de produccion
entre la creaciodn institucional y la produccion auténoma, la cual podria relacionarse con estilos
comunicativos, el dinamismo narrativo y el conocimiento del algoritmo de la plataforma.

Por ultimo, el uso de etiguetas como #AprendeEnTikTok, #EduTok y #TikTokAcadémico
simbolizan la formacion de comunidades virtuales en el ambito del aprendizaje. Estas etiquetas
actuan como organizadores tematicos que facilitan el consumo vy la creacion de contenido rela-
cionado con el aprendizaje. En cuanto a etiquetas con funciones mas utilitarias como #LifeHacks
o #Diy sugieren la presencia de contenidos que, aungue no tengan un formato formal, juegan
un rol educativo en la vida diaria de las personas.
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Tabla 1. Matriz analitica de videos en TikTok

Objetivo 3 ° 08
percibido © ° o2
9 (informar, 59 0w o g | Fechade
.l Link Autor Tema ik ST Hashtags g o c publica-
S ensenar, S €= £ g cion
entretener, 5 2 2 H
reflexionar) [a} o
https://url-
1 shortener. Nmasmedia Neurociencia | Informar 117 #AprendeEnTiktok 131.2 k 340 2025-6-16
me/532Y
https://url- Informar/
2 shortener. Polo Guerrero Salud mental o 1:.27 #AprendeEnTiktok 323k 128 2025-8-18
me/5330 ensefar
https://url-
3 shortener. Biojairzinho Biologia Informar 0:48 | #AprendeEnTiktok | 249.7 k | 1919 | 2025-8-29
me/5331
https://url- Informar/
4 shortener. Nochaveznada Linguistica - 144 | #AprendeEnTiktok 23.4 k 356 2025-5-21
me/5333 ensefar
https://url-
5 shortener. Vetventuresspanich | Medicina Ensefar 2:07 | #AprendeEnTiktok 116.2 k 224 2025-6-11
me/5335
https://url-
6 shortener. Soy pulpo culto Fisica Ensefar 2:42 | #AprendeEnTiktok 5705 159 2025-3-19
me/5337
https://url- || ituto
7 shortener. X Anatomia Informar 0:47 | #AprendeEnTiktok 20.7 k 16 2025-1-18
anatomiahumana
me/533A
https://url-
8 shortener. Andreaestratega Audiovisual Ensefar 0:32 | #AprendeEnTiktok 74.6 k 967 2025-1-31
me/533B
https://url-
9 shortener. Jefillysh Ciencia Informar 1:08 | #EduTok 1775k | 1286 2025-2-5
me/532K
https://url-
10 shortener. El robot de Platon Ciencia Informar 2:49 | #EduTok 97.4 k 1852 2025-8-4
me/533D
https://url-
n shortener. Pablo Lomeli Psicologia Ensefar 2:59 | #EduTok 59.9 k 516 2025-6-16
me/5330
https://url- : )
12 | shortener. | Universidad Psicologia Ensefiar 0:34 | #EduTok 331 1 | 2025-6-2
Javeriana
me/533U
https://url- ) )
13 | shortener. | Academia de IA Inteligencia | Informar/ 113 | #EduTok 2835k | 3585 | 2025-7-1
artificial ensefar
me/5343
https://url- -
14 | shortener. | DeaFlourishment | APrendizaje | nformar/ 114 | #EduTok 4145k | 45 | 2025-2-20
y filosofia reflexionar
me/55LS
https://url- Trucos para
15 shortener. Life Tips cos p Ensefar 310 | #LifeHacks 4355k | 2441 | 2025-6-22
la vida
me/534F
https://url- Pongdmoslo a Trucos para
16 | shortener. g cos p Demostrar 0:58 | #LifeHacks 2124k | 5824 | 2025-8-26
prueba la vida
me/534R
https://url- Trucos para
17 shortener. Kate_Cleanhome cos p Ensefar 0:10 | #LifeHacks 26.7 k 266 2025-6-8
la vida
me/534X
https://url-
18 shortener. Javi Santaolalla Ciencia Informar 116 #CienciaTiktok 322k 410 2025-3-3
me/535B
https://url-
19 shortener. Ojo por eje Historia Informar 1:07 | #HistoriaTiktok 9850 30 2025-6-10
me/5363
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https://url-
20 shortener. Bartier Historia Informar 0:58 | #HistoriaTiktok 12.8 k 76 2025-6-19
me/5369

https://url- | |, Jemécum de e Informar/
21 shortener. | . iosidades Historia entretener
me/55KM

https://url-
22 shortener. Dr. Patricio_ochoa Salud mental | Informar 212 #TikTokAcadémico 95.5 k 494 2025-6-16
me/55KO

https://url- Victoria Alarcon . Informar/
23 shortener. | - = cidn Escritura ensefiar
me/55KS

https://url- Creacion de
24 shortener. Francesa Niro . Ensefar 118 #TikTokAcadémico 19.6 k 499 2025-4-16
me/55KU contenido

https://url-
25 shortener. Alan Daitch
me/55KZ

https://url-
26 shortener. Colmena Educacién Reflexionar 1:29 | #TikTokAcadémico 127 5 2025-1-10
me/55L3

https://url-
27 shortener. @Simple:Creative
me/55L7

https://url-
28 shortener. Blossom Manualidades | Ensefar 0:35 | #Diy 1338 13 2025-5-6
me/55L9

https://url-
29 shortener. Ushay Art Corner Manualidades | Ensefar 0:17 | #Diy 335k 308 2025-3-13
me/55LC

https://url-
30 shortener. Yusmari Manualidades | Ensefar 6:25 | #Diy 93.6 k 3180 | 2025-5-18
me/55LJ

1:24 | #TikTokAcadémico n7z 5 2025-4-20

1:58 | #TikTokAcadémico 1226 22 2025-7-2

Inteligencia

i Ensefar 1:.41 #TikTokAcadémico 15.8 k 161 2025-5-14
artificial

Trucos para

; Ensefar 0:12 | #Diy 138.7 k 523 2025-4-25
la vida

Fuente: elaboracion propia, con base en los datos obtenidos.

Tabla 2. Distribucion de videos por objetivo

Objetivo Numero de videos Porcentaje
Ensefar 13 43.3
Informar 9 30.0
Informar/Ensefar 4 13.3
Otros (reflexionar, 4 13.4

entretener, demostrar)

Fuente: elaboracion propia con base en los datos obtenidos.

INTERPRETACION DE RESULTADOS

TikTok esta dejando de ser solo un espacio de entretenimiento para convertirse en un ecosistema
donde circula conocimiento legitimado por su utilidad inmediata. Los contenidos que informan
y ensefian ganan fuerza porque los creadores saben que, dentro de la l6gica algoritmica, el co-
nocimiento funciona como un recurso social que aumenta visibilidad, reputaciéon y participacion.
En ausencia de titulos formales, lo que da autoridad es la claridad, la sintesis y la aplicabilidad.

Los temas mas frecuentes se concentran en areas cientificas y practicas, ya que permiten
explicaciones rapidas y visuales que encajan con el formato de microaprendizaje. TikTok, mas
gue profundizar, despierta curiosidad: los videos introducen ideas y el usuario decide ampliarlas
o no fuera de la plataforma. Asi TikTok funciona mas como puerta de entrada al conocimiento
gue como espacio de consolidacion.
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La diferencia entre creadores independientes e instituciones revela un cambio en la auto-
ridad educativa. Los primeros dominan codigos de cercania y autenticidad que conectan con
la cultura digital; mientras que las instituciones suelen trasladar formatos tradicionales que no
siempre encajan con la dindmica de las redes. No es un problema de calidad, sino de comuni-
cacion.

La interaccion mediante /ikes y comentarios muestra que el aprendizaje no es pasivo:
apunta a validacion colectiva, negociacion de significados y construccion comunitaria, rasgos
propios de comunidades de practica y enfoques conectivistas. El conocimiento se distribuye y
se reformula entre multiples actores.

~ Eluso de hashtags educativos refuerza esta dinamica, pues no solo clasifican contenidos,
sino que ayudan a los usuarios a reconocerse como parte de comunidades de aprendizaje, ge-
nerando trayectorias mas intencionales en un entorno pensado para el ocio.

ANALISIS Y DISCUSION

Los resultados destacan que TikTok se establece como un entorno mixto entre la diversidony la
formacion; aqui el aprendizaje no formal cobra relevancia. La educacidn formal que ocurre en
contextos organizados y sigue planes de estudio especificos es distinta al aprendizaje no formal
gue es natural, adaptable y se produce en situaciones cotidianas. En el analisis realizado, esta
caracteristica se ve reflejada en la diversidad de contenidos que, aungue no forman parte de
un plan curricular, si aportan conocimiento en formatos breves y faciles de acceder.

La naturaleza breve de los contenidos (diez segundos hasta tres minutos) es clave para
comprender el aprendizaje no formal en TikTok. Este tipo de clips permite a los usuarios recibir
informacion variada de forma rapida, y a menudo de manera incidental, mientras exploran la
plataforma sin un objetivo educativo claro. Este comportamiento coincide con lo establecido
por la teoria del microaprendizaje, que subraya la eficacia de fragmentos pequefos de contenido
para la adquisicion rapida de conocimientos, especialmente en entornos digitales.

Ahora bien, los altos grados de interaccién social indican que los usuarios no solo ven los
videos de manera pasiva, sino que participan en dindmicas de validacion, retroalimentacion
y creacion colectiva de significado. Aunque el método de registro solo mide la cantidad de
comentarios, también hay investigaciones que evidencian que en estos espacios los usuarios
plantean preguntas, expresan inquietudes, comparten vivencias e incluso corrigen al creador.
Estas acciones son sefales de la aparicion de comunidades practicas, un elemento crucial en
el aprendizaje no formal.

La distancia entre las cuentas institucionales y los creadores auténomos merece especial
atencion. Estos ultimos atraen la atencidn del publico mediante narrativas cautivadoras, el uso
del humor, la edicién dindmica y la adaptacion a las |dgicas algoritmicas de TikTok. Por otro
lado, las cuentas institucionales suelen repetir formatos mas estructurados y académicos, lo que
limita su alcance. Este descubrimiento se alinea con estudios que advierten sobre la necesidad
de que las instituciones educativas ajusten sus discursos y se acerquen a los lenguajes digitales
mas interactivos, sin comprometer el rigor académico.

En este contexto, el aprendizaje no formal en TikTok plantea un desafio tanto pedagdgico
como metodoldgico: aprovechar el potencial de la plataforma para estimular la motivacion,
generar interés y diversificar los recursos docentes, al mismo tiempo que se asegura que el
contenido mantenga estandares de calidad, veracidad y aplicabilidad. Por ejemplo, un clip de 60
segundos que ilustra un concepto de biologia puede ser una chispa de interés, pero dificilmente
puede reemplazar a una clase formal; sin embargo, hara que el usuario busque mas informacion,
se integre en comunidades educativas o participe en procesos de aprendizaje mas organizados.

Por ultimo, es importante destacar que los hallazgos del instrumento hacen evidentes pa-
trones de interaccion y enfoque educativo; sin embargo, no logran probar de manera directa
gue se genere un aprendizaje significativo. Para establecer esto seria esencial realizar un analisis
adicional que evalle alteraciones en conocimientos, destrezas o aptitudes, junto con estudios
cualitativos de las opiniones y entrevistas a los participantes. La informacidn recolectada
respalda que TikTok representa un entorno novedoso de aprendizaje no formal que debe ser
valorado y explorado con mas atencion.
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CONCLUSIONES

Los hallazgos de este estudio permiten afirmar que TikTok estd dejando de ser Unicamente un
espacio de entretenimiento para consolidarse como un entorno hibrido donde conviven diversion
y educacion, generando nuevas formas de aprendizaje informal que se ajustan a los intereses
y habitos de las generaciones digitales. La abundancia de contenidos con intencidén instructiva
muestra que la plataforma se ha transformado en un ecosistema de circulacion de saberes le-
gitimados por su utilidad inmediata, donde la claridad, la sintesis y la aplicabilidad reemplazan
a las credenciales institucionales como fuentes de autoridad. En este sentido, el conocimiento
se convierte en un recurso social que otorga visibilidad, reputacion y capacidad de interaccion
dentro de la légica algoritmica.

La concentracion de temas en areas cientificas y practicas confirma la afinidad del formato
con el microaprendizaje: mas que profundizar en conceptos complejos, los videos despiertan
curiosidad y actuan como detonantes que invitan al usuario a ampliar su conocimiento fuera de
la aplicacidn. Esta dindmica convierte a TikTok en una puerta de entrada al saber, que mas que
un espacio de consolidacion plantea oportunidades y limites. Por un lado, la brevedad y acce-
sibilidad favorecen la motivacion y la democratizacion del conocimiento; por el otro, la popu-
laridad no garantiza rigurosidad; por lo tanto, la complejidad conceptual puede verse reducida.

Las diferencias entre creadores independientes e instituciones revelan una transformacion
profunda en la construccion de autoridad educativa. Los primeros logran conectar con la au-
diencia mediante narrativas cercanas, auténticas y adaptadas al lenguaje digital; por su parte,
las instituciones suelen trasladar formatos rigidos y académicos que no siempre se ajustan a
las dindmicas algoritmicas y culturales de la red. Este contraste muestra la necesidad urgente
de que las entidades educativas deben reformular sus estrategias comunicativas, integrando
elementos de la cultura digital sin perder el rigor académico; ello con el objetivo de ampliar su
alcance y relevancia en plataformas como TikTok.

La interaccion social registrada mediante /ikes, comentarios y compartidos sugiere que el
aprendizaje en TikTok no es pasivo, sino que se construye colectivamente a través de procesos
de validacidon, negociacion de significados y conformacion de comunidades de practica. El uso
recurrente de hashtags educativos refuerza esta autoorganizacion tematica, permitiendo que
los usuarios se reconozcan como parte de comunidades de aprendizaje y generen trayectorias
mas intencionales en un entorno originalmente disefado para el ocio; este aspecto conecta con
perspectivas conectivistas y con la idea de que el conocimiento se distribuye y se reformula
entre multiples actores.

Es importante sefalar que los resultados muestran retos significativos: la abundancia de
informacion sin criterios claros de validez, la posibilidad de que los contenidos de entretenimien-
to dominen sobre los educativos y la dificultad de evaluar el impacto real en competencias y
aprendizajes significativos. Por ello, mas que sustituir la educacion formal, TikTok parece operar
como un complemento motivacional que despierta interés inicial y abre puertas hacia procesos
formativos mas estructurados.

En conjunto, los hallazgos sugieren que TikTok participa activamente en la reconfiguracion
del espacio educativo contemporaneo: desplaza la centralidad de la institucion hacia redes
distribuidas, privilegia la comunicacion efectiva sobre la certificacidon y convierte la atencién en
un recurso pedagdgico clave. Su potencial educativo dependera de la capacidad de los crea-
dores y las instituciones para producir contenidos relevantes, veraces y atractivos; asi como
de investigaciones futuras que midan el impacto real en competencias, conocimientos y acti-
tudes. También serd necesario explorar la manera en que esta plataforma puede contribuir a la
formacién de comunidades de aprendizaje sostenibles, capaces de equilibrar la inmediatez del
consumo digital con la construccion reflexiva y significativa del conocimiento.
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ABSTRACT

This article explores the experiences of male preschool teachers, focusing on how gender stigmatization
shapes their educational, professional, and symbolic trajectories. Based on a qualitative case study with a
phenomenological design, structured interviews were conducted with nine male teachers from different
municipalities in the State of Mexico. Findings show that, despite having the vocation and skills to teach at
this level, male educators face cultural, institutional, and social barriers that hinder their professional develo-
pment. Gendered task assignments, mistrust from families, and the invisibility of male figures in educational
policies and discourses contribute to a context of symbolic exclusion and precariousness.

Keywords: masculinities, preschool education, gender stigmatization, symbolic exclusion, teacher preca-
riousness.

RESUMEN

Este articulo analiza las experiencias de docentes hombres en el nivel preescolar, focalizando los efectos
de la estigmatizacion de género sobre su trayectoria formativa, laboral y simbodlica. Mediante un estudio
de caso con enfoque cualitativo vy disefio fenomenoldgico, se realizaron entrevistas estructuradas a nueve
docentes hombres de distintos municipios del Estado de México. Los hallazgos muestran que, aunque los
hombres poseen vocacion y competencias para ejercer la docencia en este nivel, enfrentan resistencias
institucionales, culturales y sociales que obstaculizan su desarrollo profesional. La asignacion de tareas
diferenciadas, las expresiones de desconfianza por parte de madres y padres de familia, asi como la invisi-
bilizacion de su figura en normativas y representaciones pedagogicas, configuran un escenario de exclusion
y precarizacion simbadlica.

Palabras clave: masculinidades, educacion preescolar, estigmatizacion de género, exclusion simbdlica,
precarizacién docente.
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INTRODUCCION

La educacion preescolar constituye una etapa fundamental en el desarrollo de las infancias. En
ella se configuran vinculos afectivos, habitos sociales y habilidades cognitivas esenciales (In-
mujeres, 2005). Su propdsito va mas alld del cuidado: implica una mediacion pedagdgica que
favorece la socializacion, el lenguaje y el pensamiento simbdlico.

A pesar de su relevancia, este nivel educativo sigue marcado por estereotipos de género
gue asocian Unicamente al sexo femenino como el idéneo para desarrollarlo con nifias y nifos
pequenos. Historicamente, se ha atribuido a las mujeres la responsabilidad exclusiva del cuidado
infantil; mientras que a los hombres se les asignan roles ligados a la fuerza, la racionalidad o el
liderazgo (De Beauvoir, 1982; Garcia Villanueva et al., 2015). Esta division simbdlica ha produci-
do resistencia a los hombres que deciden formarse como docentes de preescolar, puesto que
frecuentemente son objeto de sospechas, vigilancia institucional y exclusion simbdlica (Garcia
Villanueva et al., 2015; Inchdustegui y Ugalde, 2005).

En este estudio, la brecha de género no se entiende Unicamente como una diferencia nu-
mérica entre hombres y mujeres, sino como el resultado de una division sexual del trabajo que
histéricamente se asocia el cuidado infantil con lo femenino, limitando la presencia y legitimidad
masculina en el nivel preescolar.

Entonces, la masculinidad se concibe como una construccion social y relacional (Connell,
1995, 2005) sujeta a jerarquias internas y tensiones contextuales. En espacios laborales femini-
zados, como resulta ser la educacion preescolar, los hombres pueden experimentar formas de
masculinidad cuestionadas o desplazadas; situacion que permite analizar su experiencia como
parte de un orden de género mas amplio.

Desde la psicologia social, el estigma se concibe como un proceso relacional que impli-
ca etiquetamiento, estereotipacion y pérdida de estatus, enmarcado en dindmicas de poder
(Goffman, 1963; Link y Phelan, 2001). En este sentido, los docentes hombres enfrentan no solo
las exigencias propias del quehacer educativo, sino también narrativas que cuestionan su voca-
cion, sus capacidades afectivas y en ocasiones su integridad. Como se observa en la Tabla 1, del
total de 26,045 docentes de preescolar en el Estado de México, solo 938 son hombres, lo que
representa aproximadamente 3.6 %, evidenciando una marcada brecha de género (SEP, 2020).

Tabla 1. Matricula de docentes de preescolar en el Estado de México

Municipio Hombres Mujeres Total
Acambay de Ruiz 17 132 149
Castafeda
Acolman 5 230 235
Aculco 14 87 101
Almoloya de Alquisiras 6 39 45
Almoloya de Juarez 34 280 314
Almoloya del Rio 1 19 20
Amanalco 6 59 65
Amatepec 7 91 98
Amecameca 3 13 e
Apaxco 1 43 44
Atenco 0 78 78
Atizapan 1 27 28
Atizapan de Zaragoza 6 706 712
Atlacomulco 10 202 212
Atlautla 0 47 47
Axapusco 3 46 49
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Municipio Hombres Mujeres Total
Ayapango 0 18 18
Calimaya 6 89 95
Capulhuac 1 55 56
Chalco 6 565 571
Chapa de Mota 9 66 75
Chapultepec 0 18 18
Chiautla 2 61 63
Chicoloapan 7 287 294
Chiconcuac 1 44 45
Chimalhuacan 21 974 995
Coacalco de Berriozabal 4 454 458
Coatepec Harinas 5 93 98
Cocotitlan 1 19 20
Coyotepec 2 67 69
Cuautitlan 2 230 232
Cuautitlan lzcalli 7 790 797
Donato Guerra 8 55 63
Ecatepec de Morelos 40 2,183 2,223
Ecatzingo 0 20 20
El Oro n 72 83
Huehuetoca 10 213 223

68 70
387 392
Isidro Fabela N 14

Hueypoxtla 2
5
3
Ixtapaluca 6 680 686
0
5

Huixquilucan

Ixtapan de La Sal 98 o8
Ixtapan del Oro 16 21

Ixtlahuaca 20 290 310
Jaltenco 0 42 42
Jilotepec 5 190 195
Jilotzingo 0 49 49
Jiguipilco N 144 155
Jocotitlan 4 134 138
Joquicingo 1 27 28
Juchitepec 0 43 43
La Paz 8 404 412
Lerma 15 232 247
Luvianos 8 81 89
Malinalco 5 59 64
Melchor Ocampo 3 79 82
Metepec 9 473 482
Mexicaltzingo ) 28 28
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Municipio Hombres Mujeres Total
Morelos 8 65 73
Naucalpan de Juarez 22 1,101 1,123
Nextlalpan 1 104 105
Nezahualcdyotl 24 1,328 1,352
Nicolas Romero 16 540 556
Nopaltepec 2 15 17
Ocoyoacac 2 121 123
Ocuilan 2 74 76
Otumba 0] 66 66
Otzoloapan 1 13 14
Otzolotepec 9 132 141
Ozumba 0 49 49
Papalotla 0 13 13
Polotitlan 0] 37 37
Raydn 1 22 23
San Antonio la Isla 0 43 43
San Felipe del Progreso 29 190 219
San José del Rincdn 35 138 173
San Martin de las 0 43 43
Piramides
San Mateo Atenco 7 145 152
San Simén de Guerrero 3 21 24
Santo Tomas 1 22 23
Soyaniquilpan de 0 39 39
Juarez
Sultepec 19 69 88
Tecadmac 14 739 753
Tejupilco 32 220 252
Temamatla 1 23 24
Temascalapa 0 67 67
Temascalcingo 23 no 142
Temascaltepec 10 89 99
Temoaya N 185 196
Tenancingo 6 194 200
Tenango del Aire 0 18 18
Tenango del Valle 7 153 160
Teoloyucan 1 136 137
Teotihuacan 1 19 120
Tepetlaoxtoc 1 52 53
Tepetlixpa 0 31 31
Tepotzotlan 4 142 146
Tequixquiac 4 55 59
Texcaltitlan 7 44 51
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Municipio Hombres Mujeres Total
Texcalyacac 0 N N
Texcoco 14 446 460
Tezoyuca 6 67 73
Tianguistenco 6 176 182
Timilpan 2 34 36
Tlalmanalco 1 71 72
Tlalnepantla de Baz 3 848 851
Tlatlaya 20 13 133
Toluca 65 1,502 1,567
Tonanitla ) 16 16
Tonatico 0 28 28
Tultepec 2 237 239
Tultitlan 19 618 637
Valle de Bravo 12 133 145
Valle De Chalco 15 526 541
Solidaridad
Villa de Allende 13 87 100
Villa del Carbdn 5 98 103
Villa Guerrero 6 141 147
Villa Victoria 30 139 169
Xalatlaco 3 47 50
Xonacatlan 6 97 103
Zacazonapan 2 N 13
Zacualpan 4 50 54
Zinacantepec 19 301 320
Zumpahuacan 3 42 45
Zumpango N 385 396
Total general 938 25,107 26,045

Fuente: Elaboracion propia con base en la Direccion General de Informacion, Planeacidn, Programacion y Evaluacion de la Secretaria de
Educacion (2020).

Frente a este panorama, resulta imprescindible indagar cémo se configuran, resisten o
reproducen las formas de estigmatizacién hacia los hombres que eligen ejercer en un nivel his-
téricamente feminizado. Esta investigacion parte de la siguiente pregunta: écomo significan y
viven los docentes hombres su experiencia laboral en la educacion preescolar, desde su decision
vocacional hasta sus proyecciones profesionales, en contextos atravesados por estereotipos y
estigmatizacion de género?

La pregunta de investigacion delimita el horizonte comprensivo del estudio, orientandolo
hacia el analisis de las experiencias vividas y los significados construidos por los propios sujetos.
En congruencia con este encuadre fenomenoldgico surge el objetivo del estudio que consiste en
comprender como los docentes hombres significan y viven su experiencia laboral en educacion
preescolar en contextos atravesados por estereotipos y estigmatizacidon de género. De manera
especifica, se busca describir las vivencias relacionadas con el trato institucional y social; asi
como, analizar los significados atribuidos a su trayectoria profesional y examinar las tensiones
identitarias derivadas de su insercion en un espacio laboral feminizado.

I 63



Africa Janet Gutiérrez Ambriz | Masculinidades en disputa: estigmas, exclusion y precariedad en la docencia de preescolar

METODOLOGIA

Esta investigacion adoptd un enfoque cualitativo con el propdsito de comprender los signifi-
cados y vivencias de docentes hombres en educacion preescolar, desde su propia voz y con-
texto. El estudio se desarrolld como parte de un proyecto académico orientado al analisis de
las condiciones de género en la docencia de educaciéon preescolar en el Estado de México. Se
empled el diseio de estudio de caso, idéneo para analizar fendmenos en profundidad dentro
de su contexto real (Yin, 2003), articulado con una perspectiva fenomenoldgica que permitio
explorar como los participantes experimentan la estigmatizacion de género, la exclusién sim-
bolica y la construcciéon de su identidad profesional en un entorno histéricamente feminizado
(Husserl, 1997; Moustakas, 1994).

La generacion de informacion se realizd mediante entrevistas estructuradas guiadas por
cinco categorias tematicas: vocacion, actores significativos, dificultades, trato y proyecciones
profesionales. Cada entrevista durd entre 40 y 90 minutos vy se llevd a cabo fuera del horario
laboral, en espacios acordados con los participantes, a fin de preservar su comodidad y volun-
tariedad.

El muestreo fue no probabilistico, tipo bola de nieve, adecuado para acceder a una poblacidn
poco visible y abordar un tema socialmente sensible. En cambio, se entrevistd a nueve docentes
en activo, adscritos a escuelas publicas de seis municipios del Estado de México: Almoloya de
Judrez, Calimaya, Lerma, Nezahualcdyotl, Toluca y Zinacantepec.

Para la presentacion de testimonios se utilizé un cédigo alfanumeérico (D1-D9) que identifica
a cada participante, preservando su anonimato. El analisis se llevd a cabo mediante codificacion
abierta y categorizaciéon tematica, desde un enfoque inductivo propio del analisis cualitativo
(Taylor y Bogdan, 1996; Strauss y Corbin, 2002), lo que permitié identificar patrones de sentido,
tensiones y regularidades en los discursos.

La Tabla 2 presenta las caracteristicas personales y profesionales de los docentes partici-
pantes. Esta informacion permite contextualizar sus trayectorias formativas y laborales.

Tabla 2. Caracteristicas personales y profesionales de los docentes participantes

Docente | Edad Eiti\alf:o Hijas(os) Formacion profesional Experiencia
52 , Licenciado en Preescolar. Universidad -

D1 - Casado Si .. . i 8 afnos
anos Pedagdgica Nacional de Zitacuaro.

D2 4}5 Casado No L|cenC|§<:!o en Pgdagog|a. Universidad 57 aRos
afos Pedagodgica Nacional.

D3 %7 Soltero No L|cen<_:|a<?io en Preescolar. Escuela Normal 5 afos
afos de Tejupilco.

D4 %7 Soltero No L|cen<_:|a<?lo en Preescolar. Escuela Normal 5 afos
afos de Tejupilco.

42 Licenciado en Preescolar. Centro de

D5 - Casado Si Actualizacion del Magisterio en el Estado 10 aflos
anos L

de México, Toluca.

Licenciado en Preescolar. Centro de

25 Actualizacion del Magisterio en el Estado
D6 ~ Soltero No L. )
anos de México y en la Escuela Normal Superior

en Toluca.
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22 Licenciado en Preescolar. Centro de
- Actualizacién del Magisterio en el Estado
D7 anos | soltero No de 6 anos
México, Toluca.
26 4 an
D8 afos Soltero NG Licenciado en Preescolar. Escuela Normal anos
de Tejupilco.
D9 34 Casado s Licenciado en Preescolar. Escuela Normal 12 afos
afnos de Tejupilco.

Fuente: elaboracién propia con base en entrevistas estructuradas.

Como puede observarse, el grupo presenta diversidad generacional y de experiencia
profesional, lo cual aporta heterogeneidad a las narrativas analizadas. Entonces, se procuro
garantizar el rigor metodoldégico conforme con los criterios propuestos por Guba y Lincoln
(1989): credibilidad, transferibilidad, dependencia y confirmabilidad. Para ello, se trianguld la
informacion por categorias, se respetd la fidelidad del testimonio y se documentaron los pro-
cedimientos de forma sistematica.

Finalmente, el trabajo de campo se condujo bajo principios éticos: consentimiento informa-
do, confidencialidad, enfoque empatico y cuidado del bienestar emocional de los participantes.

RESULTADOS

Para la realizacion del andlisis, cada uno de los docentes participd en una entrevista estructurada
con una duracion de entre 40 y 90 minutos. Durante estas entrevistas se formularon 18 preguntas
organizadas en cinco ejes tematicos: vocacion, actores, dificultades, trato y proyecciones. Estas
categorias no solo orientaron la construccién del instrumento, sino que también funcionaron
como marco analitico para la sistematizacidon e interpretacién de la informacion recabada.

Con el prop6sito de clarificar el alcance de cada una de las categorias, la Tabla 3 presenta
la clasificacion de estas y su respectiva descripcion.

Tabla 3. Clasificacion de categorias

Categoria Descripcion

1.Vocacioén Conocer las razones por las que decidieron ser docentes de
preescolar.

2.Actores Identificar a las personas que influyeron de alguna manera
dentro de su labor docente.

3.Dificultades Describir las dificultades que han tenido en su formacién, asi
como en la labor docente.

4.Trato Conocer el trato que reciben como docentes de preescolar.

5.Proyecciones Ver las expectativas profesionales que tienen como docentes de
preescolar.

Fuente: elaboracion propia.

Las categorias estructuran el analisis de los testimonios y permiten examinar las distintas
dimensiones de la experiencia docente en un contexto atravesado por una estigmatizaciéon de
género. A continuacion, se presenta el desarrollo de cada una.
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1. VOCACION

Esta categoria da cuenta de las motivaciones iniciales, trayectorias personales y resignificacio-
nes que llevaron a los docentes hombres a desempefarse en el nivel preescolar. Sus historias
reflejan decisiones condicionadas por el entorno, elecciones conscientes desde la infancia, o
bien, pasaron a ser incorporaciones fortuitas, convirtiéndose a su vez en compromisos profun-
dos con la educacion infantil.

Algunos docentes manifestaron una afinidad temprana con la enseflanza en este nivel. El
docente D5, por ejemplo, relatd que desde primaria sintioé el deseo de ser educador de preesco-
lar, rompiendo asi con el imaginario que asocia esta eleccion a una opcion de descarte: “Desde
chiquito dije: yo quiero ser maestro de preescolar”. Para él, el trabajo representa una oportunidad
para combinar desarrollo profesional, vida familiar y estabilidad econdmica. De forma similar,
D1 expresd: “me encantan los nifos... me causa mucha risa el efecto sorpresa”, enfatizando una
conexion emocional con la infancia y la importancia de los vinculos pedagdgicos cimentados
en el respeto, la socializacion y la ternura.

Otros, como D2, se vieron influidos por una tradicion familiar profundamente ligada a la
docencia: “Mi mama y mis hermanas fueron educadoras, yo creci entre planas y cantos”. Aun-
gue su vocacion no partid de una eleccién independiente, encontrd en el reconocimiento de
sus exalumnos y en los logros de su comunidad educativa un fuerte sentido de propdsito. Por
su parte, D3 y D7 ingresaron al nivel por falta de opciones de formacion en sus comunidades.
Sin embargo, ambos resignificaron su eleccion inicial. D3 afirmo: “le encontré el gusto y el amor
a ese nivel”, y describié cémo su trabajo lo llena de bienestar emocional. D7, aungue deseaba
estudiar Educacion Fisica, reconocio:

Ahora estoy aqui, estoy muy a gusto no me arrepiento, me gusta mucho lo que hago y pues si al principio hubo
un poco de rechazo porgue me decian: “icdmo, un vardn en preescolar!”, pero pues con el tiempo pues se han
dado cuenta que es algo normal hay apertura tanto para mujeres, hombres y me atrevo a decir para otro tipo de
personas que tienen otro sexo; entonces no hubo tanto problema ya después.

Las historias de los docentes D4 y D8 muestran cdmo las limitaciones estructurales (como
la imposibilidad de salir de su comunidad o las condiciones econdmicas familiares) determina-
ron su ingreso al nivel. Finalmente, ambos destacan una transformacién personal importante.
El docente D8 pensaba que su ingreso era un accidente, pero hoy afirma con conviccion: “He
crecido mucho... quiero que mis alumnos sean mejores seres humanos”. Su narrativa muestra
una conciencia critica frente a los estigmas, especialmente en torno al trato corporal, y visibiliza
cdmo el lenguaje institucional sigue feminizando el rol docente.

Finalmente, el docente D9 eligié preescolar entre las pocas opciones disponibles en su
Normal. Refiere que con el tiempo ha construido una identidad profesional sélida: “He sobre-
salido no solo por ser hombre, sino por mi trabajo”. Su reflexion sobre la presion social es clara:

De hecho, los oficios llegan todavia como profesora. Porque el departamento de preescolar se enfoca en las
mujeres; creo que hay muchos compaferos buenos que podrian ser excelentes educadores, pero que por esas
formas de pensar no se animaron y optan por hacer caso de lo que los demas piensen. Entonces creo que eso me
ha ayudado también a conocerme, propiamente, pues a no caer en lo que piensan los demas.

En conjunto, estos testimonios evidencian coémo la vocacién hacia la educaciéon preesco-
lar no siempre surge como una decision anticipada, sino que puede construirse en el hacer, en
la experiencia compartida con la infancia y en la resignificacion constante del rol docente en
un entorno histéricamente feminizado. Las voces de estos docentes desafian los imaginarios
tradicionales sobre la masculinidad, rompiendo esquemas en los estereotipos de género y po-
sicionandose como agentes pedagodgicos sensibles, reflexivos y éticamente comprometidos.

2. ACTORES

Esta categoria analiza las figuras significativas que han influido en la trayectoria profesional,
simbodlica e institucional de los docentes hombres en educacion preescolar. Las experiencias
compartidas evidencian la legitimidad de su presencia en el nivel depende en gran medida del
tipo de vinculos que construyen con familiares, colegas, autoridades y madres y padres de fa-
milia, asi como de la forma en la que enfrentan o resignifican los estigmas de género.



Revista ISCEEM | vol. 4 | num. 8 | julio-diciembre de 2026, pp. 59-72

En varios casos, el entorno familiar resultd un factor de contencién y respaldo. D1, por
ejemplo, narra que su familia aceptod sin reparos su decision de estudiar educacion preescolar
a los cuarenta afnos, mientras que D2 y D4 se formaron en nucleos familiares donde la docencia
era una tradicion. Este apoyo temprano contrastd con la experiencia de D5, quien optd por
mantener en secreto sus estudios hasta sentirse consolidado en la carrera: “Mi familia no sabia
lo que estaba estudiando”.

El acompanamiento institucional también resultd clave. D1, D3y D5 destacaron el papel de
docentes formadores, quienes no solo transmitieron conocimientos técnicos, sino una ética del
cuidado y del compromiso pedagdgico. En algunos casos, como el de D7, experimentd resisten-
cias iniciales ejecutadas por una maestra: “esta carrera es para mujeres”; sin embargo, ante dicha
consigna, se detonaron procesos de reafirmacion identitaria por parte de él: “itambién puedo!”.

Los vinculos con madres y padres de familia constituyen uno de los mayores desafios. La
desconfianza inicial se expresd en frases como: “éapoco si es hombre o es puto?” (D1), o inclu-
so en cuestionamientos velados sobre su presencia en el aula. No obstante, en la mayoria de
los casos, estos prejuicios se diluyeron a partir de la interaccion cotidiana, el vinculo afectivo
con el alumnado vy la calidad del trabajo pedagdgico. Como expresd D8: “hay que romper los
paradigmas... no tiene nada que ver su género”.

Una estrategia recurrente de legitimacion ha sido el profesionalismo explicito. D2 optd por
presentar su curriculum ante las familias para generar confianza desde el inicio. Esta necesidad
de “probar” constantemente su capacidad profesional refleja que, a diferencia de sus colegas
mujeres, los docentes hombres no son asumidos automaticamente como legitimos, sino que
deben construir esa legitimidad dia a dia.

En conjunto, la categoria muestra que los actores significativos operan como filtros de vali-
dacién o resistencia. La masculinidad docente se ve interpelada por normas sociales que asocian
el cuidado infantil con lo femenino, obligando a los hombres a ejercer su rol en condiciones de
sospecha, pero también de posibilidad transformadora. Las redes de apoyo, el reconocimiento
institucional y la construccion de alianzas con las familias se convierten en estrategias para
habitar un espacio laboral que histéricamente les ha sido ajeno.

3. DIFICULTADES

Los docentes hombres enfrentan una serie de dificultades en preescolar que trascienden lo
operativo y se inscriben en un sistema simbodlico que cuestiona su presencia en un espacio his-
téricamente feminizado. La precarizacion que experimentan combina tensiones institucionales,
violencia simbodlica y desconfianza social, las cuales se manifiestan desde su ingreso hasta su
permanencia laboral.

Las resistencias por parte de las familias constituyen un obstaculo recurrente. D1y D2
relatan experiencias de rechazo explicito por parte de madres y padres, quienes dudaban de
la capacidad del docente o retiraban a sus hijos al conocer el género de la persona que estaria
frente a grupo. En el caso de D2, esta desconfianza escald hasta una denuncia falsa que derivo
en su detencidn; este episodio revela la fragilidad institucional ante los estigmas de género. D4
enfrentd acusaciones similares, lo cual lo llevd a afirmar lo siguiente:

En educacion preescolar todo esta dirigido para las mujeres, para los hombres no existe nada, para nosotros los
hombres estd mas penado todo. No hay algo en donde a nosotros nos pueda librar de un problema y eso es algo
complicado.

La distribucion desigual de tareas también emergidé como forma de discriminacion. D2 fue
excluido de eventos escolares, mientras se le asignaban actividades fisicas en una reproduccion
de estereotipos masculinos. D5, por su parte, ha tenido que anticiparse al juicio social explicando
su orientacion sexual al inicio del ciclo, con el objetivo de desactivar prejuicios: “Dar a conocer
guién soy” se convierte en estrategia de defensa.

En contraste, otros docentes como D6 y D7 no reportaron conflictos abiertos con las fami-
lias o sus colegas, aunque si seflalaron barreras estructurales como la falta de infraestructura, el
hacinamiento en aulas o la sobrecarga administrativa. D3 subrayo el desfase entre los valores
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escolares y los de las familias, mientras que D4, D5 y D9 enfrentaron exclusion en la toma de
decisiones o en los espacios de validacién profesional.

Entonces, se advierte que la vigilancia institucional, el rumor, los seAalamientos infundados
y la carga de “probar constantemente su legitimidad” son condiciones que moldean su dia a dia.
Cabe mencionar que muchos persisten en el ejercicio docente a pesar de las tensiones, asi lo
advierte D8, quien logro transformar el rechazo inicial de las familias en reconocimiento al final
del ciclo escolar. Su historia sintetiza una de las claves del habitar masculino en preescolar: la
necesidad de resistir, resignificar y demostrar, desde la practica pedagodgica, que el cuidado, la
ternura y la enseflanza no tienen género.

4. TRATO

Esta categoria visibiliza coémo los docentes hombres en educacidn preescolar configuran y
negocian sus vinculos con diversos actores escolares en medio de imaginarios de género que
marcan su insercion como excepcional, vigilada o incluso amenazante. Aungue algunos partici-
pantes relatan experiencias de respeto y colaboracion, otros exponen formas de discriminacion,
control simbdlico y violencia institucional que delinean un trato diferencial.

Para docentes como D1, D3, D5, D6 y D7, la relacion con el personal escolar y las familias
ha sido, en general, cordial y respetuosa. En particular, D3 sefala que su presencia es vista
como “una novedad” valorada por la comunidad, mientras que D6 destaca la cooperacidn de
las asistentes educativas en tareas sensibles. Cabe sefalar que, incluso en estos contextos fa-
vorables, se perciben regulaciones implicitas que limitan el contacto fisico y afectivo con las y
los infantes: “si los nifos me quieren abrazar, me quedo parado, estatico” (D5); “yo no amarro,
ni desabotono, ni para ir al bano, nada” (D7). Estas frases revelan una autovigilancia constante
asociada al temor de ser malinterpretados, lo cual evidencia un trato diferenciado con respecto
a sus pares mujeres.

Otros docentes han enfrentado experiencias mas hostiles. El caso de D2 es paradigmatico,
ya gue fue objeto de vigilancia institucional, restricciones en su vestimenta, agresiones verbales
e incluso una denuncia falsa que derivd en su arresto, pese a ser exonerado. Su trayectoria ex-
pone los efectos mas severos del estigma, donde el prejuicio de género se traduce en violencia
simbodlica, administrativa y judicial. De forma menos extrema, D8 rememora burlas en su etapa
formativa y tensiones por la exigencia de vestimenta formal que limitaba su trabajo dinamico
en el aula. No obstante, destaca su resiliencia al recordar su época de estudiante en la Normal,
en donde en los desfiles le gritaban:

Ahi van los de “freescolar” (referencia a persona gay u homosexual), pero yo les decia: ni pongas atencion, uno

a lo suyo, al final de cuentas uno escogid esa carrera por “x” o “y” razén y hay que hacerlo de la mejor manera.

La imposicion de normas diferenciadas también se manifiesta en aspectos simbolicos. D9
refiere haber recibido un trato “bueno, pero distinto” durante su formacion, y luego en el dmbito
laboral detecto resistencias por parte de directivas que “se sentian invadidas” ante su presencia.
Como forma de agencia, resignifico el uso de la bata institucional: “la transformé en chaleco de
obrero”. Asimismo, D4 sefala que la exclusion se codifica desde el lenguaje institucional: “todo
esta dirigido a /as educadoras”, invisibilizando a los hombres como sujetos legitimos del nivel.

Por otro lado, el testimonio de D5 revela un dangulo menos explorado: el acoso por parte
de madres de familia, que lo coloca en una posicion vulnerable sin posibilidad de defensa. Esta
situacion, junto con la sugerencia de evitar saludos como el beso en la mejilla: “Una directora me
dijo que evitara saludar de beso a las madres de familia”. En este caso se acentua la vigilancia
corporal a la que estan sujetos los docentes hombres. El trato institucional se entrelaza con una
normatividad no escrita que lo posiciona como potencial riesgo.

En conjunto, esta categoria evidencia que el trato hacia los docentes hombres no solo
opera a través de acciones explicitas, sino también mediante microrregulaciones que tensionan
su identidad profesional y emocional. Entre la cordialidad y la sospecha, entre la inclusidn vy el
control, su experiencia estd marcada por una constante negociacion entre lo esperado, lo to-
lerado y lo que se les permite ser como educadores en un espacio histéricamente feminizado.

68



Revista ISCEEM | vol. 4 | num. 8 | julio-diciembre de 2026, pp. 59-72

5. PROYECCIONES

Las proyecciones profesionales de los docentes hombres en educacion preescolar ofrecen una
mirada hacia el futuro de sus trayectorias, revelando tanto aspiraciones individuales como ten-
siones estructurales que atraviesan su ejercicio laboral. A través de sus relatos, emergen deseos
de crecimiento académico, busqueda de reconocimiento institucional, transito hacia funciones
de liderazgo o exploracion de dmbitos alternativos; todo ello mediado por la vocacion, el con-
texto institucional y los estigmas de género.

Varios docentes como D1, D3, D4 y D9 expresan interés en ocupar cargos directivos, mo-
tivados no solo por el ascenso laboral, sino por el deseo de incidir en la mejora institucional.
D1 proyecta concluir su doctorado como parte de un compromiso ético con la actualizacion
continua. Los docentes, D3 y D4 aspiran a roles de liderazgo para transformar practicas esco-
lares desde una perspectiva de equidad de género. En particular, D4 sostiene que su presencia
en espacios de decisidon puede contribuir a “despertar la igualdad y equidad desde pequenos”,
articulando una vision pedagdgica con una dimension politica del rol docente.

Otros participantes como D5 y D8 proponen caminos menos convencionales. D5 plantea
abrir un consultorio pedagdgico para ofrecer atencion personalizada fuera del aula institucional,
mientras que D8 desea combinar el trabajo con familias y la formacion de docentes, proyec-
tadndose como supervisor o pedagogo en una escuela Normal. Estas rutas reflejan una agencia
profesional donde desborda el marco tradicional de la docencia y apunta hacia formas de in-
tervencion educativa mas amplias, integrando lo pedagdgico con lo afectivo y lo comunitario.

En contraste, docentes como D2 y D7 contemplan salir del nivel preescolar. D2 busca apli-
car su experiencia en otros niveles educativos, desafiando la nocion de que el preescolar es una
etapa menor. D7, en cambio, visualiza su transito hacia funciones administrativas, considerando
la docencia como una etapa formativa previa a roles con mayor incidencia estructural. Ambas
posturas revelan cédmo la movilidad profesional puede estar motivada tanto por proyectos
personales como por los limites impuestos por la estructura escolar a los hombres en un nivel
historicamente feminizante.

Estas proyecciones configuran un campo de sentidos donde la permanencia, la transfor-
macion y la movilidad se entrelazan con los mandatos de género, las condiciones del sistema
educativo y la construccion de identidad profesional. Lejos de ser homogéneas, las trayectorias
proyectadas por los docentes hombres en preescolar reflejan estrategias de resignificacion
frente a las tensiones que enfrentan en su dia a dia, reafirmando su vocacién o trazando nuevas
rutas para habitar el quehacer educativo con dignidad, sentido y agencia.

DISCUSION

Los resultados obtenidos evidencian un patrén persistente de trato diferenciado hacia los
docentes hombres en el nivel preescolar, reflejo de construcciones socioculturales de género
arraigadas en el ambito escolar y comunitario. Esta diferenciacion no es anecddtica, sino es-
tructural, y se manifiesta en la eleccion profesional, la recepciodn por parte de actores sociales,
las dificultades cotidianas, el trato institucional y las proyecciones laborales.

En términos vocacionales, los docentes participantes exhiben trayectorias heterogéneas:
algunos accedieron al nivel preescolar por vocacién genuina (D1, D5, D6), mientras otros lo hi-
cieron por limitaciones econdmicas, familiares o geograficas (D2, D4, D8, D9). De acuerdo con
lo sefalado por Tenti (2007), las decisiones que llevaron a los participantes hacia la docencia no
estuvieron necesariamente guiadas por una vocacion previa, sino por condiciones estructurales
gue influyeron en su trayectoria. Aun asi, la mayoria logro resignificar su experiencia profesional
desde el compromiso ético y pedagodgico.

La relacion con los actores sociales estuvo atravesada por el apoyo de familiares y colegas,
pero también por el rechazo inicial de madres y padres de familia. Casos como el de D2, quien
enfrentd agresiones y una denuncia falsa, o bien para el caso de D5 y D4, los cuales fueron aco-
sados por madres de familia y revelaron formas de violencia de género inversa y estigmatizacion
de la masculinidad en contextos de cuidado, como advierten Garcia Villanueva et a/. (2015). Estos
mecanismos de sospecha activan una vigilancia desproporcionada sobre los docentes hombres.
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En cuanto a las dificultades presentes en los testimonios se muestra que la legitimacion
del rol masculino en el aula exige un esfuerzo adicional. Varios docentes (D1, D9) sefalaron la
necesidad de “ganarse” la confianza de las familias, revelando una carga simbodlica basada en la
meritocracia, la cual responde a la subordinacién de masculinidades no hegemonicas (Connell,
2005). La reiterada exigencia de demostracion de competencia acentua las tensiones entre
desempefo profesional y validacion social.

La categoria de trato confirma una institucionalidad marcada por la desconfianza: vigilancia
diferenciada (D2, D4), regulaciones especificas sobre vestimenta (D2, D8, D9) y restricciones
en el contacto fisico con el alumnado. Estas practicas, mas que proteger, refuerzan imaginarios
de sospecha donde posicionan lo masculino como potencial amenaza (Louro, 1997), afectando
la dimension afectiva del vinculo pedagodgico y reforzando una masculinidad desvinculada del
cuidado.

Finalmente, las proyecciones de los docentes revelan un horizonte de transformacion. Mu-
chos expresan deseos de ascenso institucional (D3, D4, D9), de impacto formativo (D8) o de
innovacion pedagdgica (D5), lo cual refleja una agencia profesional activa. Estas aspiraciones,
mas alla del reconocimiento individual, buscan incidir en el cambio estructural del sistema edu-
cativo, tal como lo plantea Freire (1996) para desafiar los mandatos de género y reconfigurar
la masculinidad en la docencia.

En conjunto, los hallazgos muestran que los docentes hombres en preescolar transitan
entre el estigma y la resiliencia. Y aungue enfrentan resistencias simbdlicas, administrativas y
comunitarias, también encarna una practica pedagdgica comprometida que cuestiona y trans-
forma las légicas de género en la educacion.

CONCLUSIONES

Esta investigacion permitié comprender cémo los docentes hombres experimentan su trayectoria
laboral en el nivel preescolar, desde sus motivaciones iniciales hasta sus proyecciones, dentro
de un contexto marcado por la feminizacién histérica del cuidado y por estereotipos de género
persistentes. Sus relatos visibilizan tensiones identitarias, resistencias institucionales y mecanis-
mos de estigmatizacidén que condicionan su ingreso, permanencia y legitimacion profesional.

En la dimensidon vocacional, se identificaron motivaciones diversas: algunos docentes ac-
cedieron al nivel por vocaciéon temprana, otros por factores estructurales como falta de alter-
nativas o presion familiar. Sin embargo, la mayoria resignificoé su practica desde la experiencia,
construyendo una identidad docente sélida y comprometida. Este hallazgo refuerza la idea de
gue la vocacidn no es un punto de partida fijo, sino una construccion situada en la interaccion
pedagodgica (Garcia y Gutiérrez, 2018).

Respecto a los actores sociales, los vinculos con las familias fueron ambivalentes. Si bien
algunos encontraron apoyo, la mayoria enfrentd desconfianza, restricciones afectivas y, en
casos extremos, violencia simbdlica y denuncias infundadas. Estos relatos reflejan la tension
entre la figura masculina y los ideales culturalmente asignados al trabajo de cuidado (Connell,
1995; Garcia Villanueva et al., 2015), asi como la hipervisibilidad del hombre como potencial
transgresor (Lépez y Rojas, 2021).

Las dificultades cotidianas estuvieron marcadas por mecanismos de control y diferencia-
cion: observacion constante, cddigos de vestimenta rigidos y limitaciones en el contacto fisico
con nifas y niNos. Estas practicas institucionales refuerzan normas de género que restringen la
posibilidad de ejercer una pedagogia sensible desde una masculinidad no hegemonica (Segura,
2019), vy reflejan una cultura escolar que aun regula lo “apropiado” en funcion del género.

En cuanto a las proyecciones, todos los participantes manifestaron aspiraciones de creci-
miento, ya sea hacia puestos directivos, campos de formacion docente o modelos de intervencién
alternativos. Estas metas no responden solo a la movilidad profesional, sino al deseo de incidir
estructuralmente en los imaginarios institucionales que reproducen jerarquias simbodlicas. Su
compromiso ético con la infancia se articula con una apuesta politica por resignificar el rol del
hombre docente desde una posicion transformadora (Freire, 1996).
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En sintesis, la experiencia de los docentes hombres en el nivel preescolar revela un campo
de disputa identitaria en el que se entrecruzan vocacion, resistencia y agencia. Cabe mencionar
gue, aunque su presencia sigue enfrentando multiples barreras, también encarna posibilida-
des de transformacién pedagdgica y cultural. Promover su inclusion no es solo una cuestion
de equidad laboral, sino una via para despatriarcalizar la educacion temprana, resignificar las
masculinidades y construir un horizonte escolar mas justo, plural y emancipador.

FUENTES DE CONSULTA
Connell, Raewyn (1995), Masculinidades, Madrid, Morata.

Connell, Raewyn (2005), “La organizacion social de la masculinidad”, en Del Valle, T. (ed.), Género, Madrid,
Ediciones Catedra, pp. 139-162.

De Beauvoir, Simone (1982), £/ segundo sexo, Madrid, Ediciones Catedra.

Freire, Paulo (1996), Pedagogia de la autonomia. Saberes necesarios para la practica educativa, Ciudad de
México, Siglo XXI| Editores.

Garcia Villanueva, E., Macias, A.y Téllez, A. (2015), “Practicas de exclusion hacia varones docentes en el nivel
preescolar”, Revista Latinoamericana de Estudios Educativos, 45(2), pp. 77-102.

Garcia, M. y Gutiérrez, S. (2018), “Vocacion docente: entre el mito y la practica”, Revista lberoamericana de
Educacion, 76(1), pp. 15-32.

Goffman, Erving (1963), Estigma. La identidad deteriorada, Buenos Aires, Amorrortu.
Guba, Egon y Lincoln, Yvonna (1989), Fourth Generation Evaluation, Newbury Park, Sage Publications.

Husserl, Edmund (1997), /deas relativas a una fenomenologia pura y una filosofia fenomenolégica, Madrid,
Alianza Editorial.

Inchaustegui, T. y Ugalde, L. (2005), Género, ciudadania y politicas publicas, Ciudad de México, Inmujeres.

Inmujeres (Instituto Nacional de las Mujeres) (2005), La educacion preescolar y el desarrollo de la ninez,
Ciudad de México, Inmujeres.

Link, Bruce y Phelan, Jo (2001), “Conceptualizing stigma”, Annual Review of Sociology, 27(1), pp. 363-385.

Lépez Sanchez, I. y Rojas, M. (2021), “Masculinidades no hegemodnicas en espacios de cuidado: experiencias
de docentes varones en educacion inicial”, Revista Mexicana de Investigacion Educativa, 26(90), pp.
445-470.

I 71



Africa Janet Gutiérrez Ambriz | Masculinidades en disputa: estigmas, exclusion y precariedad en la docencia de preescolar

Moustakas, Clark (1994), Phenomenological Research Methods. Thousand Oaks, Sage Publications.

Segura, S. (2019), “Politicas escolares, género y diferencia: Una mirada critica desde la educacion inicial”,
Revista Educacion y Sociedad, 40(2), pp. 203-223.

SEP (Secretaria de Educacion Publica) (2020), Direccidon General de Informacion, Planeacidn, Programacion
vy Evaluacion, Estadisticas basicas del nivel preescolar en el Estado de México, Toluca, Gobierno del Es-
tado de México.

Strauss, Anselm y Corbin, Juliet (2002), Bases de la investigacion cualitativa. Técnicas y procedimientos para
desarrollar la teoria fundamentada, Medellin, Universidad de Antioquia.

Taylor, Steve y Bogdan, Robert (1996), Introduccion a los métodos cualitativos de investigacion, Barcelona,
Paidds.

Tenti Fanfani, Emilio (2007), E/ oficio de docente. VVocacidn, trabajo y profesion en el siglo XX/, Buenos Aires,
Siglo XXI Editores.

Yin, Robert (2003), Estudio de caso: disefio y métodos, Madrid, Morata.

AFRIcA JANET GUTIERREZ AMBRIZ

Tiene un Doctorado en Educacion y la Maestria en Investigacion de la Educacion por
el Instituto Superior de Ciencias de la Educacion del Estado de México (ISCEEM), en
donde actualmente labora como Docente-Investigadora. Su linea de investigacion es:
Tecnologias de la informacidn, comunicacion, conocimiento y aprendizaje digitales.

72 I



Revista ISCEEM | vol. 4 | num. 8 | julio-diciembre de 2026, pp. 73-85

Educacion en valores éticos: un estudio etnografico
en el nivel medio superior del Estado de México

Education in ethical values.: an ethnographic study
at the upper secondary level in the State of Mexico

Shaday Santos Moreno Lépez
El Arco, Valle de Bravo, Estado de México
shadaymoreon@live.com.mx

recibido: 31 de diciembre de 2025 | aceptado: 22 mayo de 2026

ABSTRACT

This research attempted to find out what is the meaning of ethical values education for students who are
trained in this education; and, at the same time, to find out how teaching practice is developed, based on
the experience of this type of students, to achieve this type of education. The Ethics 1 class taken by first
semester high school students was taken. The objectives were to find out this meaning, which includes
the significance of the institutional, the teaching attitudes and strategies, to educate in values based on
the student’s experience.

Keywords: education, ethical values, learning experience.

RESUMEN

El objetivo de la presente investigacion es conocer cudl es el sentido que los discentes dan a la educacion
en valores éticos vy, al mismo tiempo, saber como esta es desarrollada por el docente a fin de que se logre
un impacto en el sentir y actuar del alumnado. Para tales fines se retomo la clase de Etica 1 que cursan
alumnos de primer semestre de preparatoria. Los objetivos fueron conocer lo que los alumnos de este
nivel educativo entienden por educacion en valores éticos y la forma en que creen gue la institucion, las
actitudes vy las estrategias docentes ayudan a educar en estos valores. La metodologia utilizada para el
estudio fue cualitativa de tipo etnografico educativo.

Palabras clave: educacion, valores éticos, experiencia discente.
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INTRODUCCION

Ante una educacidén mexicana incapaz de ensefar a satisfacer las necesidades humanas indi-
viduales, es preciso conocer el contenido y la forma en que la educacién en valores éticos es
impartida por el docente en las aulas. En un primer apartado se consulto el estado del arte, a
fin de conocer las diversas maneras en que la educacidén en valores éticos ha sido analizada en
los espacios aulicos de la educacion media superior. En segunda instancia, se desglosa el tipo
de metodologia y las técnicas utilizadas en el trabajo de campo, asi como su fundamentacion
y aplicacion, a fin de analizar y discutir los resultados con en base en una interpretacion y fun-
damentacidn tedrica; en el tercer y ultimo apartado se da paso a las conclusiones.

ESTADO DEL ARTE

El proceso de construccién del estado del conocimiento inicié con la definiciéon del problema
de investigacion; asimismo, se revisd la fuente de datos del Instituto Superior de Ciencias de la
Educacion del Estado de México (ISCEEM), ingresando las palabras clave del objeto de estu-
dio: formacion en valores; después se hizo la seleccion del material a analizar. En una segunda
busqueda se recurrio a la fuente de datos del IRESIE e IISUE de la UNAM, donde se siguio el
procedimiento anterior e igualmente se procedid a hacer la seleccion del material. Finalmente,
se recurrid a buscar el Ultimo estado del conocimiento del COMIE 2002-2011.

Respecto a las tesis retomadas del ISCEEM, se encontro una investigacion cuya proble-
matica fue icudles son los procesos y practicas de la asignatura de formacion civica y ética en
una telesecundaria que contribuyen a la formacién de valores morales?; lo metodoldgico gird
en torno a lo cualitativo y se fundamentd en los posicionamientos tedricos a Teresa Yuren, Pa-
blo Latapi, Frondizi, entre otros. El objetivo principal fue “documentar la formacion de valores
morales en la asighatura de Formacion Civica y Etica desde la interaccion maestro«alumnos
en telesecundaria” (Varela, 2009: 46). Las conclusiones de la investigacion fueron: los alumnos
valoran los contenidos dependiendo de las necesidades e intereses que cada uno tiene como
adolescente; se requiere que el alumno asimile ciertas perspectivas y modos de enjuiciar para
organizar su realidad y dar valor a las cosas; la congruencia que tenga el maestro con lo que
predica repercute en su tarea de formador en valores, y que una relacion horizontal maestro-
alumno permite una conciencia moral mas auténoma en los estudiantes.

En la siguiente tesis, la problematica consistié en saber équé significados otorgan los alum-
nos de secundaria a los valores del respeto y la responsabilidad en el contexto escolar? También
se parte de una metodologia cualitativa, pero de corte etnografico. Para el sustento tedrico se
retomaron los autores Piaget, Kohlberg, Latapi, Buxarrais, entre otros. El objetivo central fue
“analizar en el ambito escolar cdémo los alumnos de tercero de secundaria otorgan significados
a los valores, especificamente al respeto y responsabilidad, considerando lo cognitivo, afectivo
y coémo los alumnos lo llevan a la practica” (Amador, 2013: 16). Como conclusiones resaltan:
para que los alumnos lleven a cabo valores se requiere que “no se capten Unicamente como
actos de conocimiento sino también, sentir el valor para que finalmente pueda ser llevado a la
practica de manera adecuada dentro del ambito escolar” (Amador, 2013: 50). Se precisa que
el maestro “intervenga y actue ensefiando los contenidos y procedimientos para lograr que el
alumno se mueva emocional y cognitivamente para modificar o acomodar estructuras de an-
tano” (Amador, 2013: 77), y que el maestro dé razones a los alumnos cuando los instruye, con
el fin de promover su autonomia moral, y la comprension de conceptos morales que estimulen
su desarrollo ético y moral.

Respecto a las paginas del IISUE vy del IRESIE de la UNAM, se encontrd una tesis en donde
la problematica fue écodmo contribuye la ensefanza de la ética a la formacion de los valores mo-
rales en el adolescente? El enfoque metodoldgico fue interpretativo y los autores Diaz-Barriga,
Vygotsky, Aristoteles, Juliana Gonzalez, Adela Cortina, Victoria Camps, entre otros, fueron el
sustento tedrico. Como propdsito destacd el mejorar la enseffanza de la asignatura de Etica, la
cual estd dirigida a la formacion de actitudes y valores morales en los adolescentes que estan
en el proceso educativo, y contribuir a la formacion valoral. Los resultados fueron: saberse libre
y responsable sirve para dar soluciones a los problemas; se debe partir de fundamentados en
la tradicion para construir una moralidad propia que sirva para elegir lo mejor para cada uno
de nosotros como personas; también es necesario que el docente escuche temas de interés
para los adolescentes a fin de que con ello desarrolle el curso, porque hay que entender que
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la adolescencia “es una etapa en la que ‘son libres’ pero al mismo tiempo requieren vigilancia”
(Diaz, 2006: 98).

Por ultimo, se retomo la conferencia dictada por Maria Rosa Buxarrais, cuya problematica
fue la educacion en valores y democracia y el objetivo consistié en “fomentar la reflexion y la
busqueda de formulas educativas y eficaces en la educacidn en valores para el fortalecimiento
de la democracia” (Buxarrais, 2013: 9). Los resultados fueron: la educacién en valores se debe
sustentar en autonomia, didlogo vy respeto a la diferencia; las estrategias para desarrollar esos
valores se basan en la construccion del yo, reflexion sociomoral y capacidades de convivencia;
se debe ensefar a los alumnos a evaluar los medios de comunicacion y comprobar hasta qué
punto es creible lo que dicen, y la educacidon en valores debe ser transversal, democratica, y
basada en la familia a fin de que se potencien ciertos valores.

Respecto a los productos del COMIE (Consejo Mexicano de Investigacion Educativa) en
su estado del conocimiento que lleva por titulo: “La investigacidon en México en el campo de
educacion en valores 2002-2011”, se encontro la investigacion “Perspectiva personal de la mo-
ralizacion: la experiencia de seis estudiantes”, cuyos objetivos fueron:

a) identificar las experiencias y procesos de socializacion que sustentan la construccion
de la ética personal -formacién moral- de seis estudiantes, b) identificar a las personas
mas relevantes en la adquisicion de los valores personales, ¢) identificar la idea de los
estudiantes acerca de su proceso personal de moralizacion, y d) comparar la influen-
cia de diversas instancias socializadoras en la formacion valoral de los sujetos (Barba,
2009: 99)

La metodologia fue cualitativa y se sustentd tedricamente en Kohlberg; los resultados
fueron: “la familia constituye el ambito mas relevante para promover el desarrollo moral y la
escuela no representa una experiencia de importancia comparable a la familia” (Barba, 2009:
120) vy “el papel del pensamiento ... la conciencia de su proceso de desarrollo y la atencidn a su
experiencia en el aprendizaje, las historias ayudan a comprender la variedad de caminos en el
crecimiento moral hacia la autonomia” (Barba, 2009: 120).

Al poner en balance todo lo anterior, se concluyd que la mayoria de las investigaciones
concuerdan con un enfoque cualitativo de investigacion. Respecto a los objetivos, se pudo ob-
servar gue en su mayoria estan encaminados a entender los valores de los alumnos y la forma
como pueden ser educados en estos. En relacion con los resultados, predomind el hecho de que
los elementos a considerar para educar en valores son los intereses de los alumnos, su sentir y
Su pensar, la recuperacion de conceptos y teoria vinculados con la vida diaria del alumno para
creacion de nuevas estructuras, las primeras experiencias del alumno con su familia y la con-
gruencia docente y académica.

METODOLOGIA

El enfoque metodoldgico empleado en esta investigacion fue el cualitativo, el cual esta centrado
en la subjetividad del sujeto. Para ello, se observd la practica docente del maestro de Eticaly
se entrevistd a ambos actores educativos, con el fin de obtener la informacién necesaria para
analizar el impacto de los valores éticos en el alumnado.

Con el enfoque cualitativo se busco el descubrimiento de la subjetividad de los sujetos y
no la comprobacidon de una teoria; asimismo, se encontrd una diferencia de subjetividades y no
una uniformidad de estas, y se tuvo en cuenta que la subjetividad del investigador impregna
las interpretaciones que él hace sobre su objeto de estudio.

Lo anterior se pudo llevar a cabo cuando, al indagar la causa de la falta de participacion
en el aula, se hizo evidente que algunos alumnos lo atribuyen al escarnio, esto es, si alguien se
equivoca al participar en clase, la burla se hace presente, mientras que otros lo adjudican al
desinterés que algunos alumnos tienen por la materia de Etica 1. Ante esto, no se esperd que
una sola teoria explicara algunas subjetividades y descartara otras, sino mas bien se encontro
gue debian usarse distintas teorias parar explicar todas las subjetividades. Asi se concluyd que
la falta de participacion podria deberse a las diversas causas que expusieron los alumnos y no
solo a la que se circunscribiera a una sola teoria.
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Debido a lo anterior, el enfoque cualitativo usado fue de tipo etnografico educativo, ya que
este busca rescatar la subjetividad de los sujetos para la generacion de los conocimientos, en
vez de intentar solamente verificar lo que dice una teoria. Segun Pifa (1997)

La etnografia educativa [...] no se vincula con ninguna teoria o teorias especiales, porque lo mas trascendente
metodoldgicamente es la construccidn del conocimiento a partir de la vivencia de los actores y no desde un con-
cepto consagrado dentro de una disciplina o teoria (10).

También se eligio este tipo de investigacion porque es consciente de que la subjetividad
de los sujetos no es algo que precise solo de una técnica de registro para ser captada, sino
que la interpretacion del investigador sobre dicha subjetividad influye considerablemente en
la forma en que se capta. En este sentido, “la etnografia educativa tiene mas que ver con la
orientacioén epistemolodgica de la que parte el investigador que con los modos en que recopila
los datos” (Bertely, 2000: 27). Para trabajar los supuestos de esta investigacion, se utilizaron los
siguientes instrumentos: observacion, anotaciones de campo, entrevista y bitacora de analisis.
La observacion de la clase de Etica 1 permitid dar cuenta de lo que en dicho espacio aulico se
dice y hace. Esto debido a que “los papeles que permiten mayor entendimiento del punto de
vista interno son la participacidn activa y completa” (Herndndez, 2010: 417).

La segunda herramienta fueron las anotaciones de campo, que consistieron en registrar la
observacion directa y su interpretacion. Las anotaciones de campo de la observacion directa se
refieren a las percepciones del investigador sobre los hechos. Las interpretaciones de la obser-
vacion directa se refieren a las traducciones de las percepciones sobre los hechos generadas en
dicha observacion. Las primeras notas son de caracter descriptivo, mientras que las segundas
son de valor analitico-interpretativo.

En este sentido, ante la multiplicidad de posibilidades interpretativas, se llevd a cabo la
triangulacion preguntando al sujeto investigado écual fue el sentido de la accidn o practica que
observod el investigador?, ya que para dar credibilidad a las interpretaciones del investigador se
tiene que “verificar con los participantes la riqueza de los datos vy las interpretaciones, evaluar
si éstos comunican lo que ellos querian expresar” (Hernandez, 2010: 477). Por ejemplo, durante
la entrevista al docente se le preguntd si creia que existieran entes demoniacos, porque eso
parecia haber asegurado durante su clase: “seres de inframundo hacen dafno” (OP101121), ante
lo cual contestd: “yo nunca dije que existen entes demoniacos, lo que si digo es que hay seres
que jejeje, bueno las elites ... que en un altisimo porcentaje creen en esos seres y los adoran”
(EM040722).

Por otro lado, para tratar de cumplir los objetivos de investigacion se eligid la entrevista
como herramienta para la recoleccidon de datos, pues esta, a diferencia del cuestionario, “es
mas intima, flexible y abierta” (Hernandez, 2010: 418). Por otro lado, se optd por la entrevista
de clase semiestructurada, la cual “se basa en una guia de asuntos o preguntas y el entrevis-
tador tiene la libertad de introducir preguntas adicionales para precisar conceptos u obtener
mayor informacion sobre los temas deseados” (Hernandez, 2010: 418). Ello permitio saber que la
irresponsabilidad de un alumno en ocasiones tiene su raiz en no saber realmente lo que quiere,
como lo muestra parte de la entrevista semiestructurada:

I: ¢éQué obstaculos tienes para educarte en valores?
AO: No sé, igual y la irresponsabilidad mia

[: ¢A qué crees que se debia la irresponsabilidad?
AQ: Flojera y falta de interés en la escuela

|: éEsto a qué crees que se debid?

AO: A veces me siento entusiasmado con todas las ganas, pero a veces como gue no me siento tan decisivo en
gué es lo que realmente quiero

I: ¢A gqué crees que se deba esto?
AO: No sé, es la pregunta que siempre me he hecho (EAO8070222).
Las preguntas que se agregaron durante la entrevista surgieron de la segunda pregunta,

lo cual permitid llegar a la raiz del obstaculo del alumno para educarse en valores: no saber lo
que quiere.
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Los tipos de preguntas que se incluyeron en la entrevista son de opinidn, ejemplificacion,
contraste, expresidon o sentimiento, asi como simulacion. El primer tipo de pregunta pretende
indagar la creencia personal del sujeto respecto a un tema determinado. La segunda clase de
preguntas consiste en pedir un ejemplo de alguna situacidon determinada. En la tercera se le
cuestiona al entrevistado sobre “similitudes y diferencias respecto a simbolos o tdpicos, y se le
pide que clasifique simbolos en categorias” (Hernandez, 2010: 420). El cuarto tipo de pregunta
consiste en indagar el sentimiento que en el entrevistado genera un hecho determinado. Y la
pregunta ubicada en la categoria cinco pide a la persona imaginarse en una situacion hipotética
para saber como actuaria dentro de determinada situacion.

Ahora bien, en la investigacion el primer tipo de pregunta se usoé para saber la opinidn del
alumno respecto a la clase de Etica 1; la segunda se uso para saber gué maestro ha formado en
valores al alumno segun su perspectiva, ya que este tipo de preguntas “sirven como dispara-
dores para exploraciones mas profundas” (Hernandez, 2010: 419); la pregunta de contraste se
empled para conocer la opinidon del alumno sobre aquellos que creen que la congruencia de un
maestro es determinante en la formacion de valores y aguellos que piensan que esa congruencia
No es necesaria para llevar a cabo dicha formacidn; la pregunta de expresidon o de sentimiento
se uso para saber como se sintieron los alumnos en su clase de Etica 1 ya que, segun Amador
(2013: 49), “se tiene que llegar al alumno a través de su sentir y como parte de ese sentir debe
ser escuchado ya que percibe diferentes maneras los contextos en el que es integrado”; final-
mente, la pregunta de simulacion se utilizo para saber como formaria en valores a sus alumnos
si el alumno fuera el profesor.

Respecto a los informantes, se priorizd sobre aquellos alumnos que conocian a profundi-
dad la dindmica escolar, el tema abordado, y que ademas les interesara participar, pues “el que
los informantes tengan un profundo conocimiento del contexto educativo estudiado, y de la
problematica abordada, junto con la disponibilidad de tiempo o el interés que demuestra por
la investigacion resultan determinantes” (Rodriguez citado por Varela, 2009: 67). El interés por
participar se infiridé a partir del involucramiento que los alumnos tuvieron en tareas que se les
dejo para la investigacion: presentacion del alumno y de sus intereses, asi como responder a
una pregunta acerca de en qué les habia ayudado la clase de Etica 1 para cuidar de si mismos
y el conocimiento del tema se dedujo del tipo de respuesta que dieron en dichas tareas. Sin
embargo, también se entrevistd al docente de Etica 1 con la finalidad de que pudiera confirmar
lo que los alumnos habian expresado sobre él y su practica docente, asi como lo que se habia
interpretado de esta por parte del investigador durante la observacion y las entrevistas.

Ahora bien, respecto al nimero de entrevistas a realizar con los alumnos se tomd en
cuenta el criterio de saturacion, el cual “indica el momento Iimite en el cual no emerge nueva
informacion relevante. La informacion se satura cuando los nuevos entrevistados no realizan
aportes diferentes ni sustantivos a los ya existentes” (Abero, 2015: 105); eso se dio a partir de
la entrevista numero 15.

Por otro lado, a lo largo de la construccion de datos pueden ir surgiendo elementos que
insten a replantear el problema de investigacion, y en cuanto a “las praxis se pueden volver sobre
las subjetividades y las estructuras presionando a su reconfiguraciéon. Estas reconfiguraciones
pueden implicar asimilacion de nuevos codigos, emergencia de otros que estaban sumergidos,
rejerarquizaciones, polisemias y cambios de intensidad significativa” (De la Garza, 2000: 21). En
este sentido, fue necesario un instrumento que permitiera ir registrando lo anterior: la bitdcora
de andlisis, ya que en ella se desarrollan “anotaciones respecto a ideas, conceptos, significados,
categorias e hipotesis que van surgiendo del analisis” (Hernandez, 2010: 447).

En lo referente a los elementos que surgen del analisis, se realizd una codificacidon con
base en una comparacion constante de segmentos de contenido para agruparlos, o no, en una
misma categoria segln corresponda. Asi: “El investigador va otorgando significados y descu-
briendo categorias. A cada una de éstas les asigna un cddigo” (Hernandez, 2010: 449). Dicha
codificacion fue abierta: “en esta se trata..con la identificacién de categorias que pudieran
ser interesantes, sin limitarnos; asi como la inclusién de cuestiones que aparentemente no son
relevantes para el planteamiento del problema” (Hernandez, 2010: 450). Posteriormente, “se
comparan las categorias entre si para agruparlas en temas y buscar posibles vinculaciones”
(Hernandez, 2010: 448).
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En lo que se refiere a los supuestos, se utilizaron las matrices porque “son utiles para es-
tablecer vinculaciones entre categorias o temas...En cada celda el investigador documenta si
las categorias o temas se vinculan o no” (Hernandez, 2010: 465). Esto sirve para explicar los
supuestos que surgen de los mismos informantes, pues “no se trata de que ellos validen nuestras
opiniones, sinO que narren sus propias vivencias” (Hernandez, 2010: 466). Lo anterior busca
dar validez dialdgica, la cual consiste en “tomar con seriedad las realidades locales” (Saukko,
2012: 325).

Por otro lado, respecto a los instrumentos aplicados, el primero fue la observacion partici-
pante. Aqui se registraron nueve clases en linea en el periodo del 15 de septiembre de 2021 al
20 de octubre de 2021; tres de ellas duraron aproximadamente 50 minutos y 6 un promedio de
25 minutos cada una. Se han simbolizado de la siguiente manera: OVFECHA (O=0bservacion,
V=virtual). También se registraron un total de 8 clases presenciales desde el 25 de octubre de
2021 al 8 de diciembre de 2021. Cuatro clases duraron 60 minutos, y otras cuatro, 30 minutos,
aproximadamente. Asi fueron simbolizadas: OPFECHA (O=observacion, P=presencial).

El segundo instrumento constd de un cuestionario de presentacion del grupo, en el cual
los alumnos dieron cuenta de los siguientes aspectos: nombre completo, metas y gustos. Este
cuestionario se simbolizé de la siguiente manera: CPNUMERODEALUMNO (C=Cuestionario,
P=de presentacion) y se aplicd el 6 de septiembre de 2021.

El tercer instrumento consistid en una pregunta con fines exploratorios donde los alumnos
de forma voluntaria respondieron en qué les habia servido el curso en su vida diaria. Dicho ins-
trumento se representa como PENUMERODEALUMNO (P= pregunta, E=con fines exploratorios)
y fue elaborado el 20 de octubre de 2021.

El cuarto instrumento fue la entrevista semiestructurada. Respecto a los alumnos que con
esta fueron entrevistados, son aguellos que al participar en clase dan muestra de conocimientos
sobre la tematica abordada y que ademas se han interesado por contribuir a la investigacion
realizando actividades propuestas por el investigador.

Las entrevistas se empezaron a aplicar el 26 de abril de 2022 y culminaron el 3 de octu-
bre del mismo afo; fueron un total de 16 entrevistas, de las cuales 9 se hicieron a alumnas, 6 a
alumnos y 1 al maestro de Etica 1. Fueron simbolizadas de la siguiente manera: ENUMERODEA-
LUMNOFECHA (E=entrevista). Cuando se trata del maestro en vez de poner nimero del alumno
se pone una (M) alusiva a la palabra maestro.

RESULTADO Y DISCUSION

A nivel institucional, la educacion virtual ofertada tuvo la desventaja de no influir en alumnos con
poco interés por el estudio y la falta de contacto fisico. En relacion con esto, especificamente
seis alumnos dieron un testimonio similar, cuando se les preguntd sobre cual era la mejor forma
de educar en valores, si en modo virtual o presencial:

Presencialmente porque en las clases virtuales yo vi que uno de mis compaferos... dejo la cdmara encendida y no
estuvo en toda la clase...; virtualmente hacemos otras cosas, como que no le damos importancia a la clase y no
lo hacemos y en presencial yo creo que aqui le pondriamos mayor atencion y tomariamos mas en cuenta lo que
nos dicen (EA2030522).

Lo anterior demuestra una actitud autoritaria en muchos de los alumnos que, de acuerdo
con Fromm (1979), genera sumision frente a la autoridad e implica una falta de responsabilidad
para con la empresa en comun. En este caso, la sumision se da cuando los alumnos tienen a la
autoridad de forma presencial; es decir, bajo vigilancia, mientras que cuando dicha presenciali-
dad estd ausente, ellos pueden actuar sin estar sometidos a ninguna autoridad externa, aunque
también presentan irresponsabilidad.

Por otro lado, no es lo mismo la practica de un valor en forma virtual que de manera presen-
cial, ya que, por ejemplo, el retraso de una respuesta en la primera forma no deja clara la causa
de dicho retraso. “Una ausencia temporal en una comunidad virtual puede sugerir un cambio en
las relaciones sociales dadas en la comunidad, o podria simplemente reflejar un impedimento
técnico en la conectividad, por cierto, periodo” (Paech, 2009: 6 citado en Méndez, 2015: 78).
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Ahora bien, considerando el retraso académico vy el rechazo hacia el estudio presente en
muchos alumnos, asi como la falta de acceso a las tecnologias necesarias que presentaron gran
parte de los estudiantes mexicanos durante la pandemia, se puede inferir que esto mermo el
impacto educativo, porque “el aprendizaje productivo en linea también depende de aprendizaje
bien desarrollado, tecnologia, pensamiento critico, investigacion, e incluso habilidades de lectura
y escritura, perseverancia y auto eficacia, lo cual muchos estudiantes no poseen” (Serdyukov,
2017:16).

Por otro lado, los maestros que coincidieron en educar en el mismo valor tuvieron mayor
grado de eficacia al momento de hacerlo. En relacion con lo anterior, durante la entrevista una
alumna menciond que habia adquirido el valor de la tolerancia hacia sus compaferos de grupo
gracias no a uno, sino a tres maestros que le hicieron ver que las cosas no siempre salen como
uno quisiera y por eso habia que ser tolerantes con los demas. Aqui su testimonio:

AA: Me desesperaba en un trabajo, entonces, le dije al maestro: “no, mi compafero se estresaba mucho”. Y yo le
dije, y me dijo: “es que tienes que ser tolerante porque, aunque tu lo quieras hacer sUper bien, super bonito, pero
a veces las cosas no salen como nosotros queremos”, y pues si me di cuenta que a veces hay gue ser tolerantes
también con nosotros mismos y tener mucha paciencia con el tipo de personas o incluso con nuestros familiares.

I: ¢Qué maestro te dijo esto?

AA: Fueron tres maestros, el maestro Abundio, la maestra Ceci y la maestra Erica. Me dijeron que no siempre va
a ser como yo quiera y aunque nuestro trabajo esté super bonito a veces no siempre se tiene toda la calificacion
gue gueremos obtener (EA2280422).

Esto demuestra que la educacion en valores éticos precisa de una coherencia entre los
agentes encargados de llevarla a cabo. Obviamente, dichos agentes no solo son los que estan
en la escuela, pero no por ello la congruencia institucional deja de ser importante, pues:

En el marco de la institucion se da una interaccidn constante entre la estructura, la organizacion y la metodologia
didactica. Esta correspondencia conlleva a juicios de valor y convierten a estos medios en vehiculos decisivos de
esquemas de valoracion y de adhesion a determinados valores (Beltran y Augusto, 2011:97).

El apoyo para que el docente desarrollara los contenidos que creyera pertinentes en su
materia tuvieron repercusion positiva al momento de educar en valores éticos. El testimonio
del docente asi lo constata:

Hubo un director y una subdirectora cuando nuestro directivo principal se fue de sabatico y en esa ocasidn esta-
bamos peleados con esta cuestion del META,; no se entendia cdmo planear, entonces nos dijeron que teniamos la
libertad por autoridades mismas de quitar o cambiar algun tema. Eso fue en el META, y yo decidi cambiar el temario
y dar un curso real de filosofia. No puedes entender un curso de ética sin los fildsofos, pero para este sistema si;
quitaron a los fildsofos y pusieron otras cosas. En el temario nada mas venia un pequefo inciso con las corrientes
filosoficas, y ya, eso era todo. No te muestra un autor, nada; simplemente algunas corrientes que definen la ética,
mas o menos asi decia el temario. Yo decidi aprovechar ese punto; bueno aqui dice corrientes y comencé a dar
un curso de corrientes de ética, entonces me fui desde Heraclito porque también creo que hay un desfasamiento
en cierto modo, no hay una actualizacion. El primer gran ético no es Sdcrates, es Heraclito. Entonces yo me fui
con Sdcrates, Heraclito, Platon, escuelas postaristotélicas, Epicuro, cinicos, cirenaicos, todos ellos... San Agustin,
Santo Tomas, Etica de René Descartes (EM040722).

Lo anterior demuestra el impacto de la libertad que tiene el docente para definir los con-
tenidos a abordar en su materia porqgue, con base en sus conocimientos éticos y filosoficos,
retoma del programa solo aguello que considera oportuno:

Me parece que el temario original dista mucho de ser ético; si acaso es moral. Es una clase de moral, no de ética.
Creo que mal entienden. Lo que es la ética y pensamos que es la ética son los valores, y eso es un absurdo; eso
no es. La ética es la introspeccion como acceso al conocimiento del ser; es decir, lo que Sécrates ya habia dicho...;
es el conocimiento de si mismo y el dominio de si mismo. Yo trato de que el alumno realmente reflexione sobre
si mismo. El contenido que yo les doy es propiamente ético, del ethos griego..., de una forma de ser y estar en el
mundo... El temario te habla de normas, o sea, por ejemplo, trae el Cédigo Hammurabi, bueno, écdmo para qué?,
o los 10 mandamientos écomo para qué? Eso solo es teoria, solo es abstraccion y es moral...; o sea la ética de
hecho... es una forma de vida, basada en la reflexidn, en lo que Sdcrates llamaba la phronesis, sentir y pensar a la
vez o pensar y sentir a la vez (EM040722).
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A continuacidn, se expone el sentir de otro alumno sobre el término del curso:
l: ¢Qué opinas sobre la clase de Etica 1?

AA: Me parecid muy interesante porgue me hizo ver la vida de una forma diferente, de que no toda la vida es
como nosotros la creemos o quieren hacer las personas hacer creernos, sino el que nosotros tenemos que de-
finir nuestra vida y no es tanto que nos digan coémo vivirla. También nos ensefid a abrir los ojos, que a lo mejor
no todos tienen... la posibilidad de tener todo lo que nosotros tenemos al alcance y no lo valoramos, sino que lo
desperdiciamos (EA2280422).

Aqui se ve claramente codmo el alumno logré un autoconocimiento al reconocer que la
vida puede ser algo diferente a coémo él la percibe o se las quieran hacer ver otras personas. El
siguiente testimonio da cuenta de que la clase del maestro tuvo un impacto en el autodominio
en algunos alumnos:

I: éEn qué te ayudo la clase?

A: Me ayudd a pensar y a evaluarme a mi mismo. Mis comportamientos y pensamientos los cambid de cierta
manera y los adapté a las clases. Procesé la informacion que nos habia dado el profesor y eso lo llevé un poco a
mi vida... El maestro siempre decia que el estudiante es aquel que estudia; si no le das tiempo al estudio no eres
buen estudiante. En ese aspecto yo empecé a cuestionarme si yo era buen estudiante o no y empecé a llevarlo
a mi vida. En mi casa empecé a estudiar, empecé a elaborar mis trabajos con mejor desempefo (EA9090622).

Ello da cuenta del impacto que existe cuando se permite a un docente, que tiene un dominio
aceptable de la asignatura y un interés genuino en hacer bien su trabajo, decidir los contenidos
a ensefar en su clase, porque:

Si bien no somos sujetos de determinacion curricular y muchos menos de construccion formal del curriculum,
podemos incidir en una gestidn curricular critica que permita desarrollar un curriculum que rescate ideas pensadas
sobre la educacion gue rompa con la pasividad de la comunidad (Madrigal, 2020: 51).

Ademas, una actitud docente que promueve la educacion en valores éticos es aquella capaz
de crear entornos amenos para el aprendizaje mediante el humor y el respeto, de interesarse
por sus alumnos y ayudarlos, asi como de actuar en consonancia con los principios que ensefa.

Ahora bien, respecto al humor del maestro de Etica 1, un alumno menciona lo siguiente:

AO: Es muy gracioso ...; tiene una actitud muy buena, y para mi tiene cierta forma de hacer que le pongamos
atencidén mediante su buen humor. Es bastante humoristico, pero a la vez es bastante serio con lo que ve. De vez
en cuando es un poco gracioso, y de vez en cuando es un poco serio (EA9090622).

En relacién con el respeto, una forma sobresaliente de manifestarlo consiste en no eti-
quetar o demeritar lo que el alumno opina. Para ejemplificar esto, basta el testimonio de otro
alumno cuando menciona que su docente de Etica 1: “es comprensivo ... A lo mejor tu opinidn
estd mal, pero tampoco te voy a ... dirian por ahi exhibir ‘ay estds mal, como se te ocurre esto’.
Es comprensivo si, y en cierta parte esta bien” (EA4120522).

Para el alumno es importante que el profesor le brinde apoyo y comprension, como lo ex-
ternd una alumna cuando menciona que la amabilidad del maestro se expresa asi: “Al escuchar-
nos, darnos su punto de vista y comprendernos en problemas que luego llegamos a tener nos
apoya en eso” (EA7020622). Durante la observacion, esto se hizo evidente cuando el docente
pedia la opinidn de los alumnos respecto a los temas vistos en clase, escuchaba sus dudas y las
respondia, daba su opinion a comentarios de los alumnos o mostraba tolerancia hacia ciertas
cosas que no dependian de su pupilo, como su incapacidad de tener un pensamiento mas de-
sarrollado o subir un trabajo a la plataforma. Lo anterior habla del reconocimiento del docente
hacia el alumno:

Una relacion de aprobacion solidaria y apreciacion de las capacidades y formas de vida desarrolladas individual-
mente, en la medida que debe presuponer la experiencia vital de cargas y responsabilidades compartidas, incluye
el elemento afectivo de la empatia solidaria, [ante esto] le es inherente el principio de diferencia igualitaria que
puede alcanzar su desarrollo gracias a la presion de los sujetos individualizados (Honneth, 2010: 28- 30).
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Para varios de los alumnos entrevistados es importante que el profesor sea congruente en
cuanto a los valores éticos con los cuales pretende educarlos, porque no debe haber disparidad
entre el hablar y el actuar:

AA: Es muy importante ser congruente con lo que tu actlas y con lo que dices. Si el profesor dice que debemos
ser respetuosos y honestos, y lo ves que no lo hace claramente seria como si él solo se estuviera contradiciendo
y €S0 genera un poco, quiza, dudas sobre si lo que estaba impartiendo era lo correcto (EA5020622).

Londono (2006) menciona que “un valor o sistema de valores propuestos por un educador
son recibidos cuando el receptor percibe que aquél que los propone estd investido por esos
valores” (325).

Por otra parte, la educacioén recibida en casa es aquella capaz de favorecer u obstaculizar
el desarrollo de los valores éticos, mientras que la educacion fuera del hogar solo pueden refor-
zar lo que se hace en casa. Esto se ve reflejado cuando la misma alumna contesta la pregunta
sobre cudles los obstaculos de educaciéon en valores:

AA: Aungue vayamos en la misma escuela, el comportamiento de las personas es muy distinto; entonces he
pensado que quiza es desde la casa, los valores que te inculcan desde ahi, ya que, un ejemplo: aunque vayas a la
misma escuela se manifiestan sus valores de las personas muy distinto, entonces yo creo las escuelas nada mas
refuerzan, pero si en la casa no te dan los valores que son correctos pues en la escuela no se puede hacer bastante
(EA5170522).

Esto va en sintonia con Barba (2009) quien menciona: “La familia constituye el ambito de
experiencia social de mayor influencia o preponderante en la moralizaciéon de los sujetos. Los
padres son las personas mas significativas” (116).

También se deduce que el arte del maestro requiere el domino de su area y de la pedago-
gia. Asi lo da a entender una alumna cuando describe a su docente de Etica en los siguientes
términos: “es una persona que sabe de lo que habla; es muy directo con sus temas porque sabe
de qué tratan y ya nada mas te los explica, entonces tu captas mejor asi y no a un profesor que
nada mas te resuma algo” (EA6240522).

El testimonio anterior comprueba lo que advierte Diaz (2006) cuando menciona:

Para empezar a lograr esta educacion en las aulas no sélo se requiere que el profesor domine su disciplina sino que
conozca y relacione en la practica el conocimiento de otras disciplinas las cuales ayuden a ampliar el panorama
del bachiller, disciplinas tales como la psicopedagogia, la filosofia de la educacidn, la psicologia del adolescente,
e inclusive los adelantos tecnoldgicos (la computadora, los recursos multimedia, etcétera) [...] con el objeto de
comprender de manera integral los problemas sociales en los que [...] estan viviendo los adolescentes vy, a través
del estudio de la ética encuentren alternativas (65).

Por ultimo, dentro de las estrategias para educar en valores se encuentra la explicacion, la
cual, para ser eficaz, debe considerar los conocimientos previos de los alumnos. En este sentido,
la experiencia personal del alumno y del docente son importantes para educarse en valores éticos.

Lo anterior tiene su fundamento en Piaget (1974) quien asegura que en el conocimiento
“toda génesis parte de una estructura y desemboca en una estructura” (84). Eso quiere decir
gue el conocimiento adquirido por los estudiantes se da a partir de un marco mental previo
para posteriormente construir estructuras nuevas de conocimiento.

Dichos esquemas se refieren a los referentes empiricos que los estudiantes tienen en su
vida diaria, asi lo indica una alumna cuando menciona que los temas de su clase de Etica 1 le
parecieron “interesantes ya que nos los explica y nos los relaciona con nuestra vida cotidiana”
(EA7020622).0tra alumna refiere que una buena explicacion del maestro sobre coémo la ela-
boracion de los trabajos le permitié educarse en valores como la responsabilidad, porque al ser
clara la explicaciéon en clase, ella cumple con lo que el profesor pide:

l: ¢Consideras que has adquirido o reforzado algunos valores en la materia de Etica 1?

AA: Ahora hay mas responsabilidad. Antes tardaba en hacer los trabajos, entonces como ahora le entendia mas
al profesor, pues los hacia inmediatamente porque empezaba con los apuntes y eso (EA6240622).
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La responsabilidad va de la mano con la calidad humana y con la disciplina que el maestro
muestra a sus pupilos porque, como lo menciona otro joven, una buena forma de favorecer la
atencion en clase es que el maestro se dirija con respeto hacia los alumnos, pues afirma que:

El respeto, el tipo de vocabulario que se tiene en ese tipo de materia y la manera en la que habla es muy respetuosa
y la gente como que presta mas atencion o hace menos interrupciones (EA4120522).

Esto, desde mi experiencia docente es asi debido a que el alumno —al sentirse respetado
por su docente— trata de corresponder de la misma forma prestando atencidn y no generando
distracciones en clase. Por su parte, el maestro mantuvo una autoridad en clase, al no permitir el
desenfreno estudiantil con llamadas de atencidn cuando hablaban o se distraian; esto demuestra
gue el docente estd mas préoximo a un profesor dialdgico que a uno autoritario o permisivo. Asi
lo afirma Freire (2005) cuando menciona:

El hecho de que en la teoria dialdgica el liderazgo no tenga derecho a imponer arbitrariamente su palabra, no
significa que deba asumir una posicion liberalista en el proceso de organizacion, ya que conduciria a las masas
oprimidas -acostumbradas a la opresion- a desenfrenos... La teoria dialdgica ... niega tanto el autoritarismo como
el desenfreno vy ... afirma tanto la autoridad como la libertad (233-234).

Ahora bien, se pudo ver que la mayoria de los alumnos afirma que para educarse en valo-
res éticos recurren a su sentir y pensar, asi lo externa una alumna con el siguiente testimonio:

I: éLa educacion en valores éticos como considera el sentir, el pensar y el actuar?

AA: Con los padres te educan de acuerdo con sus ensefanzas de ellos, por ejemplo, te pueden decir esta cosa esta
bien hacerla, esta cosa no esta bien hacerla y tu vas viendo, pensando si hacerla o no. También cémo te sentirias
si llegards a realizar esa accion y como pensarias también.

|: Esto de cdmo te sentirias éde ddnde surge, de ti, o lo promueven tus papas?
AA: De mi (EA6240522)

Sin embargo, de acuerdo con la investigacion, como se recurre poco a ello, los comporta-
mientos de los alumnos muchas veces son copiados de sus iguales, emulados de sus familiares
o instaurados en ellos por la cultura, pero nunca nacen de su pensar y sentir auténticos. Asi,
lejos de poder ser espontdneos en sus acciones, algunos alumnos se ajustan a modelos exter-
nos, ya que:

Una de las premisas de esta espontaneidad reside en la aceptacion de la personalidad total y en la eliminacion
de la distancia entre naturaleza y razén; porque la espontaneidad sélo es posible si el hombre no reprime partes
esenciales de su yo, si llega a ser transparente para si mismo v si las distintas esferas de la vida han alcanzado una
integracion fundamental (Fromm, 2007: 66).

Finalmente, los contenidos capaces de educar en valores son los que toman en cuenta los
intereses de los alumnos, los cuales fueron divergentes y explicaron la falta de participacion en
clase. Asi lo asevera el siguiente testimonio:

I: ¢A qué se debieron los silencios?

AA: A gue la mayoria del salén no como que les interesaba o asi ... no mostraban interés y algunas veces no pres-
taban atencion a la clase y, por lo tanto, no podian formular ni dudas ni preguntas (EA13280622).

Esto indica que la alumna percibid falta de interés de gran parte de sus compaferos hacia
la clase del docente de Etica 1, y esta desatencion repercutiod en que estuvieran desmotivados
para aprender y participar en clase. En relacion con lo anterior, Sacristan (2010) afirma: “Cuando
los intereses de éstos no encuentran algun reflejo en la cultura escolar, se puede comprender
gue se muestren refractarios a ésta y quieran huir de ella; algo que puede reflejarse en mani-
festaciones de rechazo, enfrentamiento, desmotivacion, huida, etc.” (12).

Por ultimo, un aspecto importante para que se genere la reflexion en el alumno y sea capaz
de educarse en valores éticos es analizar las causas y consecuencias de sus comportamientos.
Durante la observacion de la clase del maestro, lo anterior cobrd notoriedad mediante el si-
guiente comentario acerca del docente: “por un lado se dice come frutas y verduras y por otro,
pero tomate tu coca cola” (OP1251021). Ello lleva a que el alumno considere tanto las causas de
tomar coca cola (publicidad) como sus consecuencias (dafos a la salud), porque:
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Examinando los fundamentos y las consecuencias de unos valores concretos, la investigacion en valores se aleja
del subjetivismo y camina hacia la objetividad al valorar lo que es importante o valioso, sean los valoresencuestion
estéticos, politicos, medioambientales, éticos, sociales o de cualquier otra de las innumerables categorias dentro
de las cuales entran los valores (Lipman, M., Sharp, A. y Oscanyan, F., 2014. S/N).

CONCLUSIONES

De acuerdo con el andlisis de los testimonios de los alumnos entrevistados para esta investi-
gacion se indago sobre cuales son los elementos que favorecen la educacion en valores éticos
en la clase de Etica 1. Para ello se contemplaron tres areas a analizar del trabajo docente: la
dindmica escolar, la actitud, las estrategias y los contenidos.

Respecto a la dindmica institucional se llega a la conclusion de que los estudiantes de Etica 1
requieren una educacion presencial para que su docente pueda transmitirles con mayor alcance
los valores éticos debido a su desinterés y a que un contacto fisico enriquece esa educacion.
Asimismo, que los docentes tienen que educar al unisono con los mismos valores para tener un
mayor refuerzo de estos en los alumnos. Por ultimo, el permitir que un docente con buena for-
macion y experiencia en su ramo desarrolle contenidos que considera pertinentes para educar
en valores éticos ha contribuido a dicha educacion en algunos alumnos.

Por otro lado, en lo que cabe a la actitud y cualidades del maestro se concluye que debe
ser congruente en su pensar y actuar, mostrar interés y solidaridad por el alumno, asi como
respeto y buen humor. Ademas, los docentes que imparten la asignatura de Etica en nivel me-
dio superior requieren de un perfil especializado en lo referente a la asignatura que ensefan,
aunado a nociones de pedagogia y la didactica.

En cuanto al analisis sobre las estrategias para educar en valores éticos se concluye que los
estudiantes de Etica 1 necesitan ser incentivados con actividades académicas que despierten en
ellos mayor interés en la asignatura; que sus esquemas de conocimiento previo sean tomados
en cuenta, de modo que les haga mas asequible la explicacidon del maestro; que debido a que
no se toma en cuenta el sentir y pensar del alumno, y no se promueve el respeto y reconoci-
miento capaces de velar por su integridad, este pierde interés en la clase y no presta atencién
a la explicacion del maestro; finalmente porque los temas a desarrollar no van en consonancia
con los intereses del alumno y porgue no se analizan las causas y efectos de su actuar.
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ABSTRACT

Thinking skills have emerged as a curricular content in Mexican primary education since the 1990s. Des-
pite their importance, research on the subject in Mexico is scarce and focuses on the Spanish language
(Acevedo, 2020; Gonzalez, Lopez et al., 2019). The objective of this research was to review the emergence
and curricular transformation of thinking skills as a school content from 1993 to 2022 in primary education
curricula in Mexico. The method used was interpretive historical documentation. The results reflect the
permanence of the competency-based approach and, over time, the neglect of the presence and impor-
tance of skills as part of the structural nature of competencies, where they were one of the components
and, in the end, the least developed.

Keywords: thinking skills, primary education, competencies, curricular content.

RESUMEN

Las habilidades del pensamiento aparecen desde la década de los aflos noventa del siglo XX en la educacion
primaria mexicana como contenido curricular. A pesar de su trascendencia, la investigacion en México ha
sido escasa, y se concentra en el area de espanol (Acevedo, 2020; Gonzalez, Lopez et al,, 2019). El objetivo
de esta investigacion consistid en revisar la aparicion y transformacion curricular de las habilidades del
pensamiento como contenido escolar de 1993 a 2022 en los planes de estudio de la educacion primaria en
Meéxico. El método usado fue el exegético historico-critico. Los resultados de este estudio daran cuenta de
la permanencia del enfoque por competencias, a fin de conocer qué fue lo que se quedd en el olvido con
el paso del tiempo: la presencia e importancia de las habilidades como parte de la naturaleza estructural
de las competencias, uno de sus componentes relevantes y que, al final, resultd el menos trabajado.

Palabras clave: habilidades del pensamiento, educacion primaria, competencias, contenido curricular.
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INTRODUCCION

COMPETENCIAS Y HABILIDADES

En la década de los afos noventa del siglo XX, el enfoque de “curriculum base” defendid el
regreso a los aprendizajes basicos para la formacion integral, planteando la elaboracion de
contenidos escolares en rubros competenciales que integraban “habilidades, conocimientos y
actitudes” (Kirk, 1989: 555). Diaz Barriga Casales (2003) menciona otra fuente desde donde surge
el enfoque, y con ello la aparicion de las habilidades como contenido escolar: la psicologia, par-
ticularmente la que denomina sociocontructivista. Con base en los trabajos de Vigotski, autores
como Coll (2007) y Diaz Barriga Arceo (2005) desarrollan los conceptos de metacurriculum y
de ensefianza situada. En el metacurriculum se introducen las habilidades a las que se les define
como “procesos cognitivos que son la base de los aprendizajes” (Diaz Barriga-Casales, 2003:
53); con la incorporacion de las habilidades se buscaba que el alumno aprendiera a aprender.
En consecuencia, estas habilidades fueron llevadas al curriculo escolar de manera transversal y
extracurricular “para trabajar la enseflanza o fomento de dichas habilidades académicas y de
pensamiento en todos los niveles de escolarizacion” (Diaz Barriga Casales, 2003: 53); es decir,
se convirtieron en contenidos escolares.

Las habilidades surgieron como una tendencia mundial a partir de La educacion encierra
un tesoro escrito por Delors et al. (1996). En dicho compendio se proponen los cuatro pilares
de la educacion y se impulsa el concepto de habilidades para referirse a contenidos proce-
dimentales en los planes de estudio; tales contenidos estdn integrados por “conocimientos,
habilidades, practicas, actitudes” (Arriaga, 2015: 158). Por su parte, las competencias tienen
una naturaleza estructural, en donde uno de sus componentes es la habilidad y “la nocion de
competencia remite a una serie de conocimientos, habilidades y actitudes” (Diaz Barriga Arceo,
2005: 68); también se encontrd en otros autores una definicion muy parecida a la anterior: “de
una u otra manera, un conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes y valores” (Medina y
Dominguez, 2003, citado en Fuentes, 2007). Por tanto, sea que se exprese explicitamente o
no se haga, las habilidades forman parte del curriculo por competencias: “La integracion de la
informacion y de diversas habilidades es el elemento caracteristico de esta perspectiva” (Diaz
Barriga Casales, 2013: 136).

Hasta antes del lanzamiento de la Nueva Escuela Mexicana (Subsecretaria de Educacion
Basica, 2022) se habian aplicado tres reformas curriculares en la escuela primaria, en 1993, 2011,
2017. La primera reforma tuvo como principal novedad curricular el desarrollo de habilidades, y
las dos siguiente se basaron en el modelo por competencias. En cuanto a la reforma curricular
de 2022, a esta se la estructura como una separacion del Modelo por Competencias.

A pesar de la trascendencia que tienen las habilidades del pensamiento como contenido
escolar en la formacién de las nuevas generaciones, el trabajo investigativo curricular en México
es escaso y se concentra en el drea de espanol (Acevedo, 2020; Gonzalez Jiménez, Itze et al.,
2019). Por tal motivo, consideramos necesario partir del principio y comprender esta logica cu-
rricular por competencias dentro de los propios planes de estudio y, en consecuencia, identificar
si se incluyeron habilidades del pensamiento en los planes de estudio. En este sentido, surgen
los siguientes cuestionamientos: ése siguid en la concesion curricular, efectivamente, una légica
por competencias? y ése incluyeron las habilidades del pensamiento en los planes de estudio de
primaria? En consideracion con lo anterior, se plantea el objetivo de este trabajo que se enfoca
en investigar el origen y transformacioén de la Iégica curricular por competencias y dentro de
esta, las habilidades del pensamiento como contenido escolar en los planes de estudio.

EsTADO DEL ARTE

La revision de las habilidades del pensamiento como contenido escolar advierte que en México
dichas habilidades se introdujeron en los planes de estudio de educacién basica en la reforma
de 1993 (Diaz Barriga Casales, 2013). Histéricamente se reconoce que Dewey, desde finales del
siglo IX, considerd la inclusidon del pensamiento reflexivo” en la curricula escolar. A nivel mundial,
su aparicion se remonta a la década de los cincuenta del siglo pasado en el empleo de la taxo-
nomia de Benjamin Bloom para el disefio curricular. Este autor considera que términos como
“pensamiento” o “solucion de problemas” son poco definidos o precisos; teniendo asi que en
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su taxonomia usa el concepto de “habilidades intelectuales y capacidades técnicas”, ubicando
estas en el disefio de programas institucionales (Bloom et al., 1990: 13).

Posteriormente, podemos identificar otra linea de desarrollo curricular vinculada con las habilidades del pensamiento,
pero ahora desde el enfogue del pensamiento critico; en este caso, se valora que los desafios econdmicos, laborales
y de vida cotidiana requieren desarrollar, desde las escuelas, en los futuros ciudadanos habilidades que les serdn
necesarias para el desafiante mundo del siglo XXI y, una de esas es el pensamiento critico (Sarwanto, et al., 2021).

El estado de la cuestion advierte que la presencia y desarrollo conceptual de las habili-
dades del pensamiento como contenido curricular sigue presente y se advierte en el debate
y estudio contemporaneo internacional acerca de las llamadas HOTS por sus siglas en inglés,
“Higher Order Thinking Skill o Habilidades del Pensamiento de Orden Superior” (Mahardhika et
al.,, 2025). De igual manera, la aparicion de nuevos recursos como el metaverso, en los cuales
se incluye la realidad virtual y realidad aumentada, se mantiene la preocupacioén curricular por-
gue estos recursos promuevan aprendizajes relevantes como las habilidades del pensamiento
(Rachmadtullah, et al., 2023).

METODOLOGIA

El método empleado para lograr el objetivo de esta investigacion fue el método exegético his-
torico critico (Caba, 1992). En primer lugar, se buscd identificar la presencia del concepto de
habilidades del pensamiento en cada uno de los planes de estudio en términos cuantitativos.
Solamente se considerd como objeto de andlisis a los planes de estudio, sin considerar otros
documentos curriculares como los programas de materia por grado escolar, a partir de dos ra-
zones: la primera razon se debid al relativo descuido que ha habido con respecto a este tema, y
gue permite la apertura de un estudio desde un primer acercamiento general a la cuestion, por
lo tanto, se inicia con el plan de estudio dado que, en cuestiones curriculares, ese es el nivel mas
general del diseflo (Taba, 1974). El segundo argumento, derivado del primero, refiere que dada
la [6gica curricular desde la cual se impone la teoria del disefio, los programas de asignaturas,
asi como cualquier otro tipo de documento como los libros del alumno o los libros del maestro,
deberian apegarse a la logica curricular marcada en los planes de estudio (Gonzalez-Jiménez
vy Ruiz-Hidalgo, 2024).

En seguimiento con la explicacién del método utilizado en este estudio, se menciond el
contexto curricular en donde se refiere a la habilidad curricular y, por ultimo, se aplica una logica
comparativa entre los planes de estudio a partir de los criterios de cambio y la permanencia en
el tiempo, en funcién de los hallazgos encontrados. Los documentos analizados fueron el Plan
de estudios de la educacion primaria 1993 (SEP, 1993); el Plan de estudios 2011 (SEP, 2011); el
Plan de estudios 2017 (SEP, 2017) y el Plan de estudios de 2022 (Direccién General de Desa-
rrollo Curricular, 2022).

RESULTADOS Y DISCUSION

En primer lugar, se exponen los hallazgos del analisis por cada uno de los documentos curricu-
lares mencionados vy, posteriormente, se realizan los analisis comparativos entre los distintos
planes de estudio.

Plan y Programas de 1993. las habilidades del pensamiento.

El Plan y Programas de Estudios 1993 planted la necesidad de un cambio de paradigma edu-
cativo (SEP, 1993). De tal modo que el cambio curricular se relaciond con la aplicacion del co-
nocimiento y la creatividad; entonces no era suficiente buscar en el alumno solo el aprendizaje
memoristico, sino desarrollar habilidades y procesos que permitieran un aprendizaje significativo.
Sin embargo, esta redefinicion curricular se hace sin fundamento tedrico alguno, o al menos asi
parece, ya que no hay en el plan de estudios un aparato critico que lo sustente; por el contra-
rio, a pesar de buscar estos cambios tan relevantes no aparecen definiciones ni fundamentos
conceptuales que establezcan el tema de las habilidades (Quezada, 2001).

En el Plan de Estudios 1993 advertimos que el término habilidades aparece por primera
vez en la pagina 11, en conjunto con el de conocimientos; también, se refieren algunos diagnos-
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ticos que dieron por resultado la identificacion de las necesidades que tienen los estudiantes
de primaria:

A lo largo de estos procesos de elaboracidn y discusion, se fueron creando consensos en torno a la necesidad de
fortalecer los conocimientos y habilidades realmente basicos, entre los que destacalban claramente las capacidades
de lectura y escritura, el uso de las matematicas en la solucién de problemas y en la vida practica, la vinculacion
de los conocimientos cientificos con la preservacion de la salud y la proteccion del ambiente y un conocimiento
mas amplio de la historia y la geografia de nuestro pais (SEP, 1993: 11-12).

Hay otro apartado curricular del Plan de Estudios 1993 donde se menciona la inclusion
de las habilidades como parte de los contenidos escolares; este corresponde al apartado de
objetivos formativos en donde se enuncian los propdsitos del Plan y Programas 1993, QUE
especificamente son cuatro:

1. La adquisicion y desarrollo de habilidades propias de la lengua y las matematicas. 2. Adquisicidon de conoci-
mientos fundamentales relacionados con la preservacion de la salud, la protecciéon del medio ambiente y el uso
racional de los recursos naturales y los que proporcionan una Visidon organizada de la historia y geografia de
México. 3. Una formacion ética que haga a los nifos conscientes de sus derechos y deberes y de la practica de
valores. 4. El desarrollo de la apreciacion artistica y el deporte (SEP, 1993: 13).

A su vez, la relacidon conocimientos-habilidades se explicita en el siguiente parrafo:

Uno de los propdsitos centrales del plan y los programas de estudio es estimular las habilidades que son necesarias
para el aprendizaje permanente. Por esta razdn, se ha procurado que en todo momento la adquisicion de conoci-
mientos esté asociada con el ejercicio de habilidades intelectuales y de la reflexion. Con ello, se pretende superar
la antigua disyuntiva entre ensefianza informativa o enseflanza formativa, bajo la tesis de que no puede existir una
solida adquisicion de conocimientos sin la reflexion sobre su sentido, asi como tampoco es posible el desarrollo
de habilidades intelectuales si éstas no se ejercen en relacion con conocimientos fundamentales (SEP, 1993: 13).

En lo anterior se advierte un tratamiento especifico de las habilidades en funcion de cada
materia. Como se muestra en las citas anteriores, en este plan de estudios se da peso a la vin-
culacién de los conocimientos cientificos con la preservacion de la salud y la proteccion del
medio ambiente, aunque no se aclara la habilidad que lo permitird ni cual seria. Con respecto
a la historia y la geografia el Plan de estudios 1993 no sigue el enfoque por competencias, sino
gue se limita en los contenidos escolares de conocimientos. Para el caso de la lengua se plan-
tea el cambio de paradigma de esta manera: pasar de una ensefanza formalista enfocada en
la ensefanza de nociones de linglistica y principios de gramatica estructural. “En los nuevos
programas de estudio el propdsito central es propiciar que los nifios desarrollen su capacidad
de comunicacién en la lengua hablada y escrita” (SEP, 1993: 14-15). Aqui se percibe un cambio
en el término que se utiliza, de tal forma que parecen equivalentes los términos, habilidad vy
capacidad. Después se enumeran ocho objetivos para el aprendizaje de la lengua; esto es:

que aprendan de manera eficaz la lectura y la escritura, desarrollen su capacidad para expresarse oralmente,
apliquen estrategias adecuadas para redactar, reconozcan diferencias entre diferentes tipos de textos, adquieran
el habito de la lectura formandose como lectores reflexivos y que comprendan criticamente lo que leen, desarro-
llen habilidades para corregir sus propios textos, conozcan y apliquen las normas de uso de la lengua para lograr
claridad en la comunicacion y busquen informacion y la procesen como instrumento de aprendizaje auténomo
(SEP, 1993: 15).

Con relacion a la didactica de las habilidades en el Plan de Estudios 1993, se promueve
libertad para que los maestros elijan métodos y técnicas para la ensefanza de la lectura y es-
critura inicial. En este sentido, se sugiere que se ponga especial atencién en la comprension
del significado de los textos. Asimismo, se plantea tomar en cuenta los diferentes niveles de
conocimientos previos de los estudiantes con respecto a la lengua y escritura (Flores, 2015).

En matematicas se habla de:

La orientacion adoptada para la ensefanza pone el énfasis en la formacién de habilidades para la resolucion de
problemas y el desarrollo del razonamiento matematico a partir de situaciones practicas. Este enfoque implica,
entre otros cambios, suprimir como contenidos las nociones de Idgica de conjuntos y organizar la ensefanza en
torno a seis lineas tematicas: los nimeros, sus relaciones y las operaciones que se realizan con ellos; la mediciodn,
la geometria, a la que se otorga mayor atencion; los procesos de cambio, con hincapié en las nociones de razéony
proporcion; el tratamiento de informacion y el trabajo sobre prediccion y azar (SEP, 1993: 15).
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Una vez analizada la conceptualizacidn curricular que se le da a las habilidades en el Plan
1993 referimos que no hay consistencia en la forma de expresar las habilidades en las diversas
asignaturas que integran el Plan de Estudios. Por otra parte, pareciera que hay una jerarquizacion
entre las asighaturas que se establece considerando la presencia de las habilidades en cada una
de estas. Se posicionan en primer lugar al Espanol y a las Matematicas como asignaturas en las
gue se pueden desarrollar habilidades y destrezas. En un segundo puesto se encuentran Historia
y Geografia en las que hay una contradiccion en cuanto al tratamiento de las habilidades; por
un lado, en la presentacion del Plan de Estudios se indica que sera suficiente con profundizar
los conocimientos; pero, en los enfoques de los programas se plantea el desarrollo de nociones,
las cuales se entienden a lo largo del documento como habilidades.

Junto con este analisis curricular de las habilidades del pensamiento en el Plan de Estu-
dios 1993, también se advirtid que explicitamente en el Plan de Estudios se mencionan algunos
problemas con relaciéon al enfoque por competencias a los cuales debia prestarse atencion. Se
sefalaba que se tenia que investigar el “impacto real y de los cambios que ha propiciado en
las practicas educativas” (Diaz Barriga Casales, 2003: 55). Tdmese en cuenta la advertencia
de que estan por verse los beneficios supuestos de este planteamiento. Asi, resulta importante
mencionar que las habilidades son una categoria curricular inespecifica que incluye habilidades
diversas, entre ellas las “habilidades del pensamiento”.

A manera de cierre, decimos que cuando en México aparece el Plan de Estudios 1993 en
otros paises ya se estaban implementando planes y programas fundamentados en el Modelo
por Competencias. Y cabe destacar que en territorio mexicano ese modelo competitivo seria
implementado en los diferentes niveles educativos hasta la siguiente década. Ya en el Plan 93
el término habilidades apenas se menciona cuatro veces, lo cual no evita que, a lo largo del
documento, principalmente en la asignatura de Espanol, existan subtitulos que remiten inme-
diatamente a los componentes de la competencia como contenido escolar; es decir, enumeran
conocimientos, habilidades y actitudes. Por lo anterior, se concluye que el mencionado Modelo
por Competencias no fue explicitado en el Plan de Estudios 1993, pero sin lugar a duda estuvo
implicito en la naturaleza estructural de la competencia a través de la relacidon entre conoci-
mientos, habilidades y actitudes.

Las habilidades del pensamiento en el Plan de Estudios de la Reforma Integral de Educacion
Basica (RIEB) 2011

Este plan de estudios hace hincapié en el “desarrollo de competencias”, y refiere que “ayudarian
a los estudiantes a lograr el perfil de egreso” (SEP, 2014: 8); ademas, menciona explicitamente
qgue esa “reforma curricular estd orientada al desarrollo de las competencias y habilidades”
(SEP, 2014:16); esta caracteristica la identificamos en otros autores (Armendariz et al., 2014).
De este andlisis advertimos que en la Reforma Integral de Educacion Basica (RIEB) 2011 se hace
una distincion entre las competencias y las habilidades. Recordemos que en el Plan 1993 las
habilidades y las competencias también se diferencian y, ademas, se plantea una relacién entre
ellas, de manera tal que las habilidades estdn incluidas en las competencias. Esta relacién de
inclusion entre habilidades y competencia también se explicita en la RIEB 2011:

2. Competencias para la vida

Movilizan y dirigen todos los componentes -conocimientos, habilidades, actitudes y valores- hacia la consecucién
de objetivos concretos; son mas que el saber, el saber hacer o el saber ser, porque se manifiesta en la accion de
manera integrada. Poseer sdlo conocimientos o habilidades no significa ser competente, porgue se pueden conocer
las reglas gramaticales, pero ser incapaz de redactar una carta; es posible enumerar los derechos humanos vy, sin
embargo, discriminar a las personas con alguna discapacidad (SEP, 2014: 38).

Otro rasgo de la RIEB 2011 es que propone una clasificacion de las competencias en cinco
tipos: “para el aprendizaje permanente, para el manejo de la informacién, para el manejo de
situaciones, para la convivencia y para la vida en sociedad” (SEP, 2014: 38-39). A fin de carac-
terizar cada tipo de competencias hacia el aprendizaje permanente, se incluirdn habilidades
lectoras y habilidades digitales; en los demas tipos de competencia no mencionan habilidades.
En general, el tratamiento a las habilidades dentro de la RIEB 2011 se muestran a lo largo del
Plan de Estudios donde se enuncia que se trabajara con ellas. La excepcion es la asignatura de
Espanol, donde si se precisan las habilidades consideradas como contenidos escolares; cabe
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sefalar que se omite decir cuales serian estas habilidades o de qué tipo de habilidades se re-
fieren, como podemos ver en los siguientes parrafos:

Espanol-Competencias comunicativas, conocimiento de la lengua, habilidad para utilizarlas (p. 46), Segunda lengua:
Habilidades para comprender frases y expresiones de uso frecuente (p. 47), Campo de formacion: Exploraciéon y
comprension del mundo natural y social. Constituye la base de formacidn del pensamiento critico, entendido como
los métodos de aproximacion a distintos fendmenos que exigen una explicacion objetiva de la realidad (p. 49),
Exploracion de la Naturaleza y la Sociedad- La finalidad de la asignatura Exploracion de la Naturaleza y la Sociedad
es que los alumnos fortalezcan sus competencias al explorar, de manera organizada y metoddica, la naturaleza y
la sociedad del lugar donde viven (p. 50), Historia- Desarrolla conocimientos, habilidades, actitudes y valores | (p.
52), Formacion civica y ética- La Formacion Civica y Etica en la Educacion Basica estd encaminada al logro de las
competencias civicas y éticas, que permiten a los alumnos tomar decisiones, elegir entre opciones de valor, encarar
conflictos y participar en asuntos colectivos (p. 54), Educacion Fisica- La Educacion Fisica en primaria plantea que
los alumnos desarrollen el conocimiento de si mismos, su capacidad comunicativa y de relacion, ademas de sus
habilidades y destrezas motrices con diversas manifestaciones que favorezcan su corporeidad y el sentido coope-
rativo, asi como la construccion de normas, reglas y nuevas formas para la convivencia en el juego (SEP, 2014: 55).

En seguimiento con el andlisis de la RIEB 2011, se toma atencidon a distintos contenidos
escolares en los cuales se incluyen algunas de las habilidades del pensamiento consideradas
frecuentemente en la literatura: reflexion, razonamiento, conocimiento, construccion de iden-
tidad, juicio critico y memoria. Estas habilidades del pensamiento coinciden con diversas ta-
xonomias para dar cuenta de las habilidades del pensamiento (Farfan et al., 2018); aungue, se
omite especificar qué habilidades de pensamiento se trata y, en consecuencia, se genera una
zona de oscuridad curricular desde la cual se dificulta entender la fundamentacién tedrica del
plan de estudio. Entonces, surgen limitaciones para la actualizacion docente cuando la literatura
se vuelve incierta. Para evitar lo anterior se tendrian que hacer sugerencias a los profesores
frente a grupo para comprender y operar el plan de estudios. Otro problema derivado de esta
oscuridad curricular es que al dificultar el acceso tedrico puede propiciar el mantenimiento de
practicas de ensefanza fundadas en el sentido comun (Ribes, 2011).

Las habilidades del pensamiento en Aprendizajes Clave para la Educacion Integral. Plan y pro-
gramas de estudio para la educacion basica (2017)

La reforma curricular de 2017 generd el llamado “Modelo Educativo de Educacidon Primaria
2017”. En esta reforma educativa se menciona 339 veces la palabra habilidades, entre las cua-
les se identifican 25 tipos diferentes de habilidades: habilidades socioemocionales, habilidades
digitales, habilidades del pensamiento, habilidades para trabajar, habilidades cognitivas, ha-
bilidades de comunicacion, habilidades corporales, habilidades para ser exitoso, habilidades
de observacion e indagacion, habilidades para la identificacion y regulacion de emociones,
habilidades para aprender por si mismos, habilidades motrices, habilidades basicas para la vida
y el trabajo, habilidades estratégicas, habilidades discursivas, habilidades metacognitivas, ha-
bilidades el lenguaje, habilidades matematicas, habilidades de pensamiento critico y creativo,
habilidades argumentativas, habilidades lectoras, habilidades civicas, habilidades complejas del
pensamiento, habilidades técnico-musicales y habilidades artisticas. El propio Plan de Estudios
de Aprendizaje Clave 2017 enuncia la clasificacion de las habilidades en tres grupos: 1. Habilida-
des cognitivas y metacognitivas, 2. Habilidades sociales y emocionales y 3. Habilidades fisicas
y practicas (SEP, 2017).

Una caracteristica relevante de este Plan de Estudios Aprendizajes Clave 2017 es un glosa-
rio en el cual se encuentran definidas: habilidad, habilidades cognitivas, habilidades cognitivas
superiores y habilidades socioemocionales.

La habilidad la define como:

Destreza para la ejecucion de una tarea, fisica o mental. Las habilidades no estan dadas en cada individuo, sino que
se desarrollan en la interaccion que tiene con el ambiente, de modo que los procesos individuales de aprendizaje
y los procesos sociales de interaccidon necesitan coordinarse para lograr su mejora (SEP, 2017: 664)

Puede apreciarse en esta definicion de habilidad un trasfondo empirico y social, en donde
el origen de la habilidad es la interaccién del individuo con su comunidad. Asimismo, esta de-
finicion hace susceptible ensefar las habilidades en tanto es un proceso claro y transparente,
sin especulaciones en su hacer.
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Las habilidades cognitivas superiores se definen como: “Procesos mentales que en mutua
coordinacioén permiten la solucion de problemas. Entre ellas se encuentran atencion, percepcion,
memoria, elecciéon de motivos, regulacion emocional, autoconciencia, lenguaje, autocontrol,
funciones ejecutivas, razonamiento y metacognicion” (SEP, 2017: 664-665).

Cabe mencionar que la definicidon del Plan de Estudios Aprendizajes Clave 2017 (SEP, 2017)
acerca de las habilidades cognitivas superiores es ajena a la de habilidades. Ahora se ofrece
una definiciéon subjetiva, dualista de la habilidad cognitiva. Curricularmente existe incongruencia
conceptual entre estas definiciones.

En cuanto al tratamiento conceptual de las competencias, el Plan de Estudios Aprendi-
zajes Clave 2017 (SEP, 2017) menciona 43 veces este término y lo define como un tejido de
conocimientos, habilidades vy, actitudes y valores, en el cual menciona que los conocimientos
son: disciplinarios, interdisciplinarios y practicos; en cuanto a las habilidades son: cognitivas y
metacognitivas, sociales y emocionales; fisicas y practicas. Por ultimo, las actitudes y valores
son: adaptabilidad, mente abierta, curiosidad, confianza, responsabilidad, gratitud, integridad,
justicia, igualdad y equidad. Debido a esto podemos ver que las habilidades estan incluidas
dentro de las competencias, ya que mencionan gue es un tipo de trenzado de las tres dimen-
siones, siendo una de estas, las habilidades. Bajo la caracterizacidon curricular de la relacion
competencia y habilidad es donde el Plan de Estudios Aprendizajes Clave 2017 coincide con el
tratamiento de los planes de estudio de 1993 y 2011. Queremos resaltar este resultado en tanto
gue en la literatura sobre el tema se presentan interpretaciones distintas que nosotros consi-
deramos erroneas. Gonzalez- Jiménez y Valenzuela afirman que: “El Modelo Educativo (SEP,
2017), plantea cambiar el término de competencias por aprendizajes clave, este ultimo definido
como ‘el conjunto de contenidos, practicas, habilidades y valores’, orientado principalmente a
incorporar a la sociedad del siglo XXI” (2019: 199). Es incorrecta su interpretacion pues se sigue
usando el concepto competencia en el plan de estudios, y la Idgica curricular sigue apegada a
esta definicion por competencias.

Las habilidades del pensamiento en el Plan de Estudios y Marco Curricular 2022

A partir de 2022 se presenta una reforma en los planes de estudio de la educacioén basica bajo
la denominacidn de la Nueva Escuela Mexicana (NEM) que aspira, conforme el analisis de Mo-
reno a “la busqueda de una educacion integral y humanista que permita disminuir las brechas
de desigualdad educativa y abonen a una transformacion social del pais” (Moreno et al., 2024:
2). Con base en esta reforma curricular, se reviso el Plan de Estudios y Marco Curricular de la
Nueva Escuela Mexicana 2022 (Direccién General de Desarrollo Curricular, 2022). Se identificd
gue la palabra “habilidad” se relaciona con el pensamiento, y se menciona 25 veces. De ellas,
14 corresponden a “pensamiento critico”, ocho a “capacidades” y tres son “planteamientos
generalistas acerca del pensamiento”.

Las habilidades del pensamiento aparecen en diversos apartados curriculares del Plan de
Estudios de la Nueva Escuela Mexicana 2022: 15 menciones, se establecen en los ejes articula-
dores; 12 menciones en el Eje articulador Pensamiento Critico del Plan de Estudios; una men-
cion en el Eje articulador Fomento a la lectura y la escritura; una mencion en el Eje articulador
Educacion estética.

La presencia de las habilidades del pensamiento en los campos formativos se da de la si-
guiente manera: 1. “Saberes y pensamiento cientifico”, 2. “Etica, naturaleza y sociedad” y 3. De
Lo humano y lo comunitario”. Es decir, en general se menciona tres veces.

~ Por ultimo, en el apartado, denominado “Programa analitico y sus componentes”, se men-
ciona una vez, tres menciones en el apartado “Fases de aprendizaje” y una mencion en “Malla
curricular”.

A partir de la literatura referida en la bibliografia del Plan de Estudios de la Nueva Escuela
Mexicana 2022, se aprecia que las habilidades se abordan desde la filosofia y desde la sociolo-
gia. A pesar de ser un tema identificado con la psicologia no se hace referencia a ningun autor
destacado que aborda el contenido escolar desde esta perspectiva disciplinar. Sin duda el papel
mas relevante lo tiene la habilidad “pensamiento critico” que, incluso, tiene un papel curricular
relevante en la NEM (Gdmez, 2024).
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Comparacion entre los distintos programas

Empezaremos enunciando las coincidencias entre los programas acerca de las habilidades del
pensamiento como elemento curricular. Los cuatro programas analizados coinciden en incluir
las habilidades del pensamiento (hp)como contenido curricular. Desde 1993, en cada sexenio
se sigue con el enfoque curricular por competencias y se mantienen vigentes las habilidades
del pensamiento; aunque, en cada periodo, se le presenta como si fuera la primera vez que se
incluye. Este hallazgo coincide con el sefialado por Acevedo (2020) en lo que respecta al cu-
rriculo por competencias en general.

Otra semejanza encontrada en los cuatro programas escolares es que ubican preferente-
mente los contenidos de habilidades del pensamiento en los campos de conocimiento de espafol
y matematicas. Exceptuando el programa de 1993, los programas de 2011, 2017 y 2022 también
ubican las habilidades del pensamiento como contenidos de otros campos formativos como
Exploracion y comprension del mundo natural y social (2011), Ciencias Naturales y Tecnologia
(2017); Saberes y pensamiento cientifico; Etica, naturaleza y sociedades y De lo humano vy lo
Comunitario (2022).

También existe cierta coincidencia en los Planes de Estudio 2011, 2017 y 2022 en cuanto a
la permanencia del pensamiento critico como la habilidad de mayor relevancia curricular. Otra
coincidencia entre todos los programas, aungue no es algo positivo, es la debilidad en las su-
gerencias didacticas para trabajar las habilidades del pensamiento.

En el tratamiento dado a las habilidades del pensamiento como contenido curricular iden-
tificamos que las diferencias mas relevantes se encuentran en los Planes de 1993 y 2011, en los
cuales se advierte cierta carencia de fundamentacion conceptual con respecto a tales habilida-
des. Yaen el Plan 2011 |la presencia de hp se concreta en el pensamiento critico, exclusivamente.
En los siguientes planes de estudio si aparece esta fundamentacion, aungque no deja de ser un
aspecto débil; incluso hay confusion entre habilidad, competencia y capacidad. Es a partir del
Plan de Estudios Aprendizajes Clave 2017 donde surge uno de los rasgos mas relevantes de
las habilidades del pensamiento: la definicion conceptual mediante un glosario y una lista de
referencias incluida. Esta organizacion y cuidado en las definiciones se mantiene en el Plan de
Estudios de la Nueva Escuela Mexicana 2022, el cual abandona el enfoque psicoldgico para
explicar las habilidades del pensamiento (hp), y en su lugar opta por una fundamentacion filo-
sofica y socioldgica. En la tabla 1 se exponen de manera abreviada los resultados que arroja el
analisis curricular.

Tabla 1. Resultados del analisis curricular

Programa Presencia de las Rasgo caracteristico
habilidades del
pensamiento

Fundamento psicoldgico. Enfasis en espafiol y

1993 @ matematicas.

Las hp se incluyen en otros campos
201 @ curriculares.

Las hp se definen como habilidades
2017 @ cognitivas.

Se enfatiza el pensamiento critico, y se
2022 @ abandona el sustento psicoldgico.

Fuente: elaboracion propia.
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CONCLUSIONES

Iniciamos este apartado de conclusiones con una aparente paradoja: el titulo del trabajo re-
fiere un olvido de las habilidades del pensamiento, por lo que lo expuesto en la tabla anterior
podria generar la apreciacion de lo contrario; pero los autores de este articulo hicimos una
lectura diferente y concluimos que, como dice el titulo de esta investigacién, hay un olvido de
las habilidades del pensamiento en los planes de estudio porque los autores de la curricula de
educacion primaria a lo largo de la historia no explicitan la existencia de este tipo de conteni-
do curricular, ni tampoco refieren su permanencia, ni sefalan cdémo va cambiando la concep-
tualizacion de las habilidades en el tiempo. Consideramos que este olvido también abarca la
literatura de campo, la cualque se ha pasado por alto a pesar de su permanencia histérica y su
presencia actual en la NEM.

Esperamos que este articulo permita reflexionar en ese olvido que implica un error histo-
rico, y establecer que las habilidades del pensamiento representan un contenido escolar; por
ello, se debe de cuestionar acerca de las razones por las que se han pasado por alto. Adver-
timos, también, que el olvido en el discurso curricular oficial pierde de vista el aprendizaje de
habilidades, fundamental en la Educacion Basica en México; de centrarse en la informacion se
dirige hacia el saber hacer, el razonamiento y la creacion intelectual. Consideramos que de esta
conclusidn se derivaria una siguiente tarea, la investigacidn empirica en el aula, desde la cual
los docentes puedan concretar la ensefianza de las habilidades del pensamiento. Junto con
esta indagacion empirica en las aulas, seria oportuno también conocer el punto de vista de los
autores que trabajan planes de estudio enfocados en las intenciones curriculares y fundamen-
tos conceptuales que los guiaron en la incorporacion de las habilidades del pensamiento como
contenido curricular al elaborar los planes de estudio aqui revisados. En estas dos tareas nos
centrariamos como equipo de investigadores en un corto plazo.

Por otra parte, queremos resaltar que la permanencia de las habilidades del pensamiento
como contenido escolar de 1993 a 2022 en los planes de estudio de la educacion primaria en
México, da cuenta de la permanencia del enfoque por competencias y de una preocupacion
por la congruencia con el modelo curricular que sefalaba esta naturaleza estructural de las
competencias, y donde las habilidades se mostraban como uno de sus componentes. Nos llama
la atencidon que la llegada de la 4T en el Plan de Estudios de la Nueva Escuela Mexicana 2022
(Direccion General de Desarrollo Curricular, 2022) declard una ruptura con el pasado, y senalo
criticamente el enfoque curricular por competencias; sin embargo, la NEM 2022 mantuvo a las
hp en el curriculo y al pensamiento critico, como una de las hp mas reconocidas en la literatura
acerca del tema (Ennis, 2018), y con un papel protagdnico en el curriculo al considerarlo como
uno de los ejes formativos (Goémez, 2024).

A lo largo de la revision curricular advertimos que a pesar de que se mantienen las habili-
dades del pensamiento en todos los planes de estudio, su presencia es un espejismo curricular,
ya que solo aparece en el marco de la indefinicidon conceptual y del desamparo didactico. La
indefinicion conceptual abarca el concepto mismo de lo que debera ser aprendido, particular-
mente, la teoria que explicaria lo que es la competencia y la habilidad, asi como la habilidad
del pensamiento. El desamparo didactico lo advertimos empiricamente en los libros de texto y
en los comentarios recopilados incidentalmente en nuestro quehacer cotidiano al trabajar con
docentes de educacion basica en su formacion inicial y continua. Como dice Ruiz (1998), se
mantiene la debilidad en la propuesta didactica para trabajar las habilidades del pensamiento,
a pesar de las advertencias de Diaz Barriga Casales (2003), acerca de que se tenian que cuidar
las habilidades pues era estratégico para lograr un verdadero curriculo.

El reconocimiento de la importancia de las habilidades del pensamiento como contenido
escolar lo justificamos desde la historia de los distintos planes de estudio. Nuestra aportacion
consiste en hacer ver la importancia de conocer y operar el curriculo como un producto cultu-
ral con determinada historia. En otras publicaciones, los autores han mostrado, incluso, cémo
las habilidades del pensamiento, como contenido de ensefanza para las nuevas generaciones,
tienen antecedentes que nos llevan incluso hasta la antigliedad (Farfan et al., 2018), ubicando
en la retdrica los primeros planteamientos curriculares de lo que entonces se reconocia como
habilidades del lenguaje y que ahora se han convertido en habilidades del pensamiento. Las
habilidades del pensamiento, como contenido escolar, no solo tienen este largo antecedente,
sino que prevalecen en la actualidad; por lo tanto, no se justifica pasarlas por alto en el debate
educativo. Las habilidades del pensamiento forman parte del debate educativo internacional de
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la actualidad, como es el caso de las Ilamadas habilidades del pensamiento de orden superior
(HOTS, por sus siglas en inglés), propuestas para ser consideradas desde la educacion univer-
sitaria hasta la educacion basica (Tomaylla-Gutiérrez et al.,, 2022). En esta ultima propuesta
se propone el aprendizaje de habilidades como el pensamiento critico, el razonamiento y las
lamadas habilidades metacognitivas. Estas habilidades coinciden con la organizacion curricu-
lar de educacion primaria de la Nueva Escuela Mexicana, que considera al pensamiento critico
como uno de siete ejes articuladores que corren a lo largo de los llamados campos formativos.

Las habilidades del pensamiento (hp) abren un promisorio campo de investigacion; aunque,
ello implique un necesario compromiso con la justicia social y el aprendizaje de los nifios vy las
ninas en México quienes son una via para aprender a aprender. Entonces, para impulsar este
aprendizaje seria oportuno dejar atras lo meramente memoristico para incorporar en la NEM
metodologias, entre ellas STEAM como una de las vias didacticas que se podrian implementar
en el aula el trabajo con las hp. Incluso, dos de los autores de este trabajo dan a conocer una
propuesta de actualizacion para el cambio en la practica del docente a través del Programa
Interconductual para Promover Interacciones Complejas en la Escuela Primaria (PROICAP), en
el cual se presenta una didactica orientada a trabajar las hp en el campo formativo de saberes
y pensamiento cientifico (Farfan et al., 2018). Esta didactica del PROICAP surgid como resulta-
do de la observacion y sistematizacion conceptual de las buenas practicas de ensefanza que
realizan los docentes mexicanos en las aulas de escuelas publicas de zonas urbanas marginadas
(Mares et al., 2023).

Este camino tiene por delante una cuesta que para subirla se necesita que tanto investiga-
dores como docentes reconozcan la existencia de las habilidades del pensamiento en el curriculo.
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ABSTRACT

The essay aims to reflect on the influence of sexist family education on the construction of the gender iden-
tity of women and men, as well as its representations that reproduce the traditional exercise of motherhood
and paternity. In the context of demodernization, sexist education can be questioned and transformed by
women and men who are aware of their generic condition and the sociocultural mandates that constrain
them and by the crisis of institutions, one of them being the traditional, nuclear and heterosexual family.

Keywords: sexism, identity, maternity and paternity.

RESUMEN

El ensayo tiene como objetivo reflexionar sobre la influencia de la educacion familiar sexista en la cons-
truccion de la identidad de género de mujeres y hombres, asi como sus representaciones en el gjercicio
tradicional de la maternidad y paternidad. En el contexto de la desmodernizacion, la educacion sexista
puede ser cuestionada y transformada por mujeres y hombres al ser ambos conscientes de su condicion
genérica y de los mandatos socioculturales que les constrifie, asi como por la crisis actual de la institucion
social por excelencia: la familia tradicional, nuclear y heterosexual.

Palabras clave: sexismo, identidad, maternidad y paternidad.

1 El ensayo es parte de las reflexiones de la tesis: Cazanas Palacios, R. (2010). Maternidad y paternidad de los padres que asisten a la Sala de

Intervencion y Asesoria Pedagdgica de la FES Acatlan: una mirada pedagdgica y de género. [Tesis].
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INTRODUCCION

La organizacion y estructura de la sociedad mexicana es de tipo patriarcal. Al patriarcado se le
reconoce como un super poder, el cual corre a la par de poderes como el econdmico, religioso,
cultural, ideoldgico, politico, educativo y social, los cuales instituyen desigualdades de género
entre mujeres y hombres mediante micropoderes como el sexismo, el machismo, la misoginia,
la homofobia y una vision androcentrista de la cultura.

Aunado a lo anterior, se encuentra la division sexual del trabajo, con la cual se asigna luga-
res, espacios y actividades a las mujeres a través de la socializacién primaria y secundaria para
gue desarrollen actividades propias de la llamada naturaleza femenina, como las labores del
hogar o el cuidado de los hijos. Por el contrario, a los hombres se les asignan roles propios de
la llamada naturaleza masculina, para que se ubiquen en el dmbito publico y en el poder, esto
es, en el trabajo remunerado y en la toma de decisiones, ya sea en el ambito publico o privado.

Los procesos de socializacion son parte de una estrategia de la educacién formal, informal
y no formal, y se rigen bajo los paradigmas del curriculo oculto del patriarcado; tienen como
objetivo instaurar —mediante la hegemonia masculina- los mandatos socioculturales para cada
género. La educacién formal, informal y no formal es sexista porque alimenta dentro y fuera de
todas las instituciones sociales las desigualdades de género.

Una de las principales funciones de la familia tradicional es la socializaciéon de sus integran-
tes mediante la reproduccidn de los mandatos socioculturales impuestos para cada género. La
familia se vale de agentes socializadores como los medios de comunicacion de masas, ahora
redes sociales, plataformas de streaming gratuitas y, por suscripcion, la literatura infantil y juvenil
o herramientas de entretenimiento digital para que los nifios, nifas, adolescentes y juventudes
entren en contacto con el proceso socializador; pero son los agentes hegemonicos los que
tienden a diferenciar los comportamientos, actitudes, expresiones, preferencias, caracteristicas
de unos vy otras, dando como resultado las identidades genéricas hegemodnicas, binarias, dico-
tomicas y excluyentes entre si.

Ahora bien, lo que se socializa es el género con una mirada sexista: el pensamiento de que
actividades fisicas rudas son propias de los hombres y las delicadas de las mujeres. Aseverar
estos planteamientos es convertir en dogmatico el proceso de socializacién y ubicar a los su-
jetos en un plan pasivo y receptivo, lo cual es una falacia, ya que el proceso de socializacion
es dinamico, porque en este los sujetos no permanecen pasivos, y menos aun en el contexto
actual de la informacion digital y las redes sociales; en consecuencia, se puede dar el caso de
que en el proceso de socializacién los sujetos se rehusen a seguir las pautas de comportamiento
estipuladas en los mandatos socioculturales para cada género.

En ese sentido, Connell sefnala:

Los agentes de socializacidon no pueden producir efectos mecanicos en una persona gque esta creciendo. Lo que
hacen es invitar al nifo o nifa a participar en las practicas sociales segun unos determinados términos. La invitacion
puede ser, y asi ocurre a menudo, coactiva: ir acompafada de una fuerte presidn para aceptar y no mencionar
alternativas (Connell, citado en Giddens, 2004).

En el proceso de socializacidon se instauran los mandatos socioculturales del patriarcado
como el machismo y sexismo en hombres y mujeres, instituyendo asi masculinidades y femi-
nidades hegemodnicas que son reforzadas por las reglas estereotipadas para cada género. La
feminidad hegemonica estd vinculada al cuerpo, ya que a las mujeres se les asocia con su na-
turaleza femenina, pero el cuerpo esta sometido a fuerzas sociales que lo configuran y alteran
de diversas maneras. El cuerpo femenino es configurado para la maternidad y alterado para
responder a los estereotipos sociales de la feminidad, como podria ser un cuerpo esbelto y
estético, asi como para atender el deseo del otro; es decir, el deseo masculino.

La masculinidad hegemonica estd vinculada al poder y al ejercicio de la sexualidad, ya que
por un lado se situa a los hombres como los poderosos y los duefios del mundo, de la sociedad
y de los otros, principalmente de las mujeres; y por otro lado se apela a su naturaleza sexual,
representada por la virilidad. El cuerpo masculino estd vinculado con la potencia de la virilidad
mediante la paternidad bioldgica.
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LLOS MANDATOS SOCIOCULTURALES Y LAS IDENTIDADES FEMENINAS Y MASCULINAS TRADICIONALES
En clave para las mujeres

Los mandatos que la cultura patriarcal impone al sexo femenino derivan en la opresion a este
género. Desde la perspectiva de Marcela Lagarde (1993) destacan la subordinacion, la dependen-
cia emocional y la discriminacidon hacia las mujeres en su relacion con los hombres, en el conjunto
de la sociedad y del Estado. Aunado a esto, se imponen al sexo femenino caracteristicas subor-
dinantes como la bondad, timidez, obediencia, pasividad, resignacién, abstencionismo sexual,
falta de poder sobre siy sobre los otros y falta de protagonismo en lo micro y macrosocial que
es prioritario en sus vidas. Asi, la definicidon de las mujeres como ser social se hace a partir de su
sexualidad, vista desde la dptica natural; por lo que es desvalorizada y expropiada por los otros,
reducida a ser procreadora de los otros y erdtica para los otros; ademas de estar estructurada
en un cuerpo para los otros como generadora de trabajo invisible, de vida y de placer sexual.

La opresion hacia las mujeres juega un papel definitorio en suposicidon, condicion y situacion
social, asi como en su insercién al campo laboral, su concepcidén del mundo y la expresion de su
sexualidad y erotismo. Por consiguiente, los fundamentos de la opresion femenina estan tanto
en el plano social-cultural como en su sexualidad antagdnica al ser procreadora y erodtica, pero
no ambas al mismo tiempo.

Los mandatos socioculturales implementados para las mujeres estan inscritos en la identidad
genérica femenina. A nivel macrosocial, son representados especificamente por los medios de
comunicacion de masas, entre los que destacan las redes sociales, y a nivel micro, por la familia.
Cabe destacar que la identidad de género es

la manera en gque cada persona logra frente a si misma y frente a las demas, ser hombre o mujer de acuerdo con
lo establecido por su cultura y la sociedad en que vive. Es el proceso en el que los particulares se identifican con
el desideratum genérico, se reconocen en él y lo asumen (Cazés, 2000: 103).

Ahora bien, la identidad tanto femenina como masculina son construcciones sociocul-
turales que atienden a los mandatos de una ideologia hegemodnica que a la vez es permeada
por el patriarcado, el machismo y el sexismo. La identidad es considerada como una “relacion
de poder volatil e inestable que define al ser, y no como una cualidad innata” (Amuchastegui,
2001:125); es decir, la identidad constituye a la subjetividad porgue se construye a partir del
discurso sexista y narra la realidad de forma asimétrica en lo social, cultural y en el poder; por
tal motivo las técnicas de poder que se implementan en el proceso de identificacion son coer-
citivas como el rechazo, la segregacion y mas aun la opresion si hombres y mujeres no cumplen
con los mandatos socioculturales impuestos para cada uno de sus géneros.

La identidad es parte de los elementos constitutivos de la subjetividad porque las mujeres,
al identificarse con la falta de poder (como dominio, de creacion, de poder hacer y de poder
para si), se posicionan como subalternas oprimidas y es, desde esa postura, que interpretan la
realidad. Sin embargo, mediante esa identidad es que las mujeres también pueden hacer una
critica de la realidad social y generar cambios en su condicidon social, con el fin de dejar de
ser objetos y constituirse en sujetos de derecho. Las mujeres pueden cambiar esa posicidon de
subalternas, en el sentido de lo que Simone de Beauvoir menciond en lo “concerniente a que
UuNoO NO nace mujer, sino que se transforma en mujer, y cdémo tales ideas eliminaron la esencia
de la feminidad y permitieron una aproximacion histoérica hacia el problema” (De Beauvoir 1981,
citada en Amuchastegui, 2001).

La condicion de subordinacidon posiciona a las mujeres en la misma condicidn, pero no
toma en cuenta que cada una vive diferentes tipos y grados de opresion, dependiendo de su
particularidad. Para el surgimiento de una identidad femenina diferente, Lauretis apela a la
subjetividad porque

se construye a través de un proceso continuo, basado en la interaccion con otros y con el mundo. De este modo,
la subjetividad es producto no de ideas, valores o condiciones materiales, sino del compromiso individual con las
practicas, los discursos y las instituciones que dan significado a los sucesos del mundo (citada en Riquier, 1997).

Entonces, la subjetividad es derivada de la experiencia y compromiso individual de cada

sujeto, y puede ser reconstruida a partir de la capacidad critica que los sujetos hacen de sus
experiencias de vida. Para Alcoff (1989), “la subjetividad de las mujeres (o la experiencia sub-
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jetiva de ser mujer) deber ser reconstruida a partir de la posicidn relativa que ocupan éstas en
distintas redes sociales y culturales existentes”(19).

Los argumentos presentados por Lauretis (1997) y Alcoff (1989) son pertinentes en el
contexto de la desmodernizacion propuesto por Touraine. La desmodernizacion surge con la
decadencia del Estado porque este deja de ser benefactor y es minimizado por las politicas de
libre mercado; es decir, ahora el mercado es quien rige las politicas econdmicas. La desmoder-
nizacion “se define por la disociacion de la economia vy las culturas, y por la degradacion de una
y otras que es su consecuencia directa” (Tourain,1997: 44).

La desmodernizacion coloca en la mesa de discusion diferentes crisis como la econdmica,
cultural, institucional y familiar dentro de una sociedad; al darse la crisis en cuestiones de gé-
nero ahora debe hacerse una reestructuracion de las formas y expresiones de la masculinidad
y la feminidad porque al estar la institucion de la familia en crisis con ella se ponen en riesgo
los roles socialmente establecidos de la maternidad y la paternidad, lo cual a su vez posibilita
a los sujetos para que den nuevos significados a dichos roles, esto es, al hecho de ser hombres
y mujeres.

Ahora bien, el escenario de la desmoderizacion posibilita transitar a la democratizacion de
los hogares mediante el trato justo y equitativo en la crianza y cuidado de las hijas y los hijos y
de otras personas que asimismo lo requieran.

En clave para los hombres

Mediante la divisidon genérica que realiza la cultura patriarcal —a través del sexismo, machis-
mo, misoginia, homofobia y vision androcentrista de la cultura—, esta instaura binas genéricas
excluyentes y contrarias entre si, de modo que ser hombre serd todo /o contrario de ser mujer
(Badinter, 1992); con ello se manifiesta la exclusidon y oposicion en la construcciéon de su iden-
tidad genérica vy la constitucion de su subjetividad, en sus practicas erdtico-sexuales y particu-
larmente en el ejercicio de la paternidad. Ser hombre es no parecerse a las mujeres; entonces
es mediante la diferenciacion sexual que la cultura patriarcal posiciona a los hombres en lugares
sociales de poder privilegiados.

Los lugares sociales son los referentes al poder y a los privilegios. Aunque el patriarcado
extrae a los hombres a la vida social, la ideologia esencialista, es decir, la bioldgica, confina a
hombres y mujeres a la “naturaleza” propia de su género. Es esa ideologia la que justifica al
poder masculino (coercitivo y de opresion) expresado mediante la violencia (fisica, sexual, psi-
coldgica, laboral, etcétera) como manifestacion de su “naturaleza masculina”.

Los privilegios sociales y politicos de los hombres los ponderan como los mas fuertes,
inteligentes, valientes y mas responsables, asi como los mas creativos en la cultura y los mas
racionales. Asi, tenemos que los hombres, dentro de la cultura patriarcal, son seres sociales que
atienden a su naturaleza masculina innata, esto es, desde la vision esencialista, para expresar y
justificar conductas sociales como la violencia, la poligamia y la falta de emotividad.

La naturaleza masculina es la contraparte de la naturaleza femenina. Los mandatos socio-
culturales del patriarcado son plasmados en la concepcidon simbolica del “verdadero hombre”:
patriarcal, machista y sexista, el cual ocupa posiciones de poder para si y frente a los otros. En
este sentido, el verdadero hombre patriarcal sera el poderoso o duefio de si mismo y de los que
le rodean. Es machista: un verdadero hombre dista mucho de parecer mujer, por lo tanto, es
heterosexual y homofdbico, y es sexista porque sus roles estan delimitados para no participar
dentro del ambito doméstico con tareas consideradas exclusivas del sexo femenino.

La construccion de la identidad de género, particularmente la masculina, se realiza a partir
de una relacioén positiva de inclusion (identificarse o parecerse a otros) y una relacion negativa
de exclusion. Por un lado, se identifican con el padre, pero se autoexcluyen de parecerse a la
madre:

el niflo estaria mas propenso a marcar diferencias durante la mayor parte de su vida, alejdndose del lugar de origen,
su madre. Su subjetividad se construird oponiéndose a su madre, a su feminidad, a su condicidn de bebé pasivo.
Para hacer valer su identidad masculina debera afianzarse en tres pilares: que no es una mujer, que no es un bebé
y que no es homosexual (Burin y Meler, 2000: 130).
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De esta manera surge la identidad de género masculina escindida, atravesada por la orto-
pedia corporal y emocional, la cual

se asocia con un modelo de masculinidad hegemdnica donde el poder, la libertad, la razéon y la verdad se atribuyen
a actividades relacionadas con la satisfaccion de necesidades y la realizacion individual, con los logros y el éxito
en el ambito profesional o laboral en los varones, pero sin incluir la participacion y el desempefio en cuestiones
intimas como la familia y la paternidad, pues se pondria en cuestionamiento el ser hombre desde ese modelo
hegemodnico (Salguero, 2006: 57).

La masculinidad hegemodnica; es decir, la del “verdadero hombre” justifica la ausencia
masculina dentro de los quehaceres domésticos y en el ejercicio de la paternidad. Dentro de
la cultura patriarcal, a los hombres se les considera como los seres racionales y a las mujeres
como seres emocionales. Victor Seidler (1995) “sostiene que, tradicionalmente, ha habido una
fuerte identificacion entre la masculinidad dominante y la modernidad, que se ha organizado
alrededor de una identificacion entre masculinidad y razén”(137).

En el imaginario colectivo, tal aseveracion ha generado que se piense que los hombres,
como seres racionales, son los indicados para ejercer y distribuir el poder, principalmente en
la familia y en el Estado. Asimismo, lo anterior se refuerza con la ideologia judeocristiana en la
cual el hombre es el pilar de la familia o de la casa. Asi, el poder y el razonamiento masculino
ha colocado a hombres y mujeres como seres sociales, ajenos a su naturaleza, excluyéndolos
de las posibles experiencias corpdreas como la sexualidad, ya que esta es vista como parte de
la “naturaleza animal”. De acuerdo con Seidler (1995), la sexualidad es vinculada como fuerza
originada en el cuerpo. Bajo este planteamiento, el hombre atiende a su excitaciéon sexual, pro-
veniente de un agente externo: las mujeres, quienes son consideradas como ese agente causal
en los hombres; tal argumento justifica la violencia sexual que ejercen los hombres contra las
mujeres.

Ahora bien, el verdadero hombre patriarcal es un ser fragmentado entre razdn y cuerpo,
en donde la razdn obedece a los mandatos socioculturales y el cuerpo a los instintos sexuales
e irracionales; instintos producto de un estimulo externo ante los cuales no hay nada que
hacer. En este sentido, la postura de poder masculino se ve un tanto opacada porque, por un
lado, ejerce poder sobre los otros, pero no sobre si mismo porque no tiene dominio sobre su
cuerpo. Sin embargo, el patriarcado justifica, dentro de la institucionalidad de la masculinidad
hegemonica del verdadero hombre, a los instintos naturales sexuales mediante la virilidad, en-
tendida como manifestacion de poder sexual masculino, pues la virilidad es la constitucion de
la esencia masculina.

No obstante, esta inferiorizacion del ser social masculino, por los instintos naturales sexuales,
es contrario a los mandatos de la masculinidad hegemodnica que giran en torno a la razén, ya
gue social y culturalmente se conoce que el cuerpo es depositario de connotaciones histéricas,
sociales y culturales, dependiendo del contexto social al que se haga referencia; por lo tanto,
supera la ahistoricidad de la ideologia esencialista. Para tal efecto, parafraseando a Seidler, se
argumenta que, si en tiempos recientes los varones han reflexionado en torno al cuerpo, ha sido
con la connotacién de un cuerpo con significados culturales. Para ello, propone dejar de asumir
gue son los demas quienes tienen necesidades emocionales y que los hombres no las tienen,
porgue eso supone que ellos no necesitan nada y que quienes reclaman afecto son las/los otros;
es decir, los que dependen vitalmente de su mano como los hijos, hijas, esposas y padres.

Ahora bien, al ser planteada como racional, la masculinidad hegemonica es cuestionada en
el entendido de que los hombres no solo son razon, pues también experimentan sensaciones,
emociones y sentimientos; sin embargo, los hombres cuya identidad genérica es delineada por
la hegemonia, se sienten amenazados al experimentar sensaciones o emociones, porgue eso no
es parte de su naturaleza sino de la naturaleza femenina, y los hombres que sienten o expresan
sus emociones no son hombres de verdad, sino homosexuales.

Al prohibirle alos hombres la capacidad de experimentar sensaciones, emociones, sentimien-
tos, la masculinidad hegemonica hace que estos necesiten de un intérprete: las mujeres. Asimis-
mo, para la masculinidad hegemodnica, el cuerpo vy la razén son dos aspectos de la constitucion
de la identidad, subjetividad y sexualidad disociados, esto es, que tanto el cuerpo femenino y
masculino son solo objetos de placer. Entonces, para este hombre hegemodnico, representado
por el trabajo, la fuerza, la valentia, y la superioridad, entre otros “atributos” sexistas, lo Unico
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gue tiene valor es ejercer poder sobre los y las otras; ser la medida de todas las cosas, infligir
dolor y saber castigar, entre otras (Cazés, 1997).

Actualmente, existen instituciones que trabajan para construir concepciones distintas de
lo que representa ser hombre, como en los talleres de sensibilizacion que realizaba el Colectivo
de Hombres por Relaciones Igualitarias A.C. (CORIAC), los cuales ahora se realizan en otras
instituciones como el Instituto Politécnico Nacional, en donde la licencia por paternidad ya es
una realidad.

CONCLUSIONES

Al cuestionarse la feminidad hegemodnica y al suscitarse cambios, considero que la masculinidad
hegemodnica también hara lo propio, aunque los cambios en los hombres serdn mas pausados
porgue al estar este sexo en una situacion de poder, habra resistencia a la transformacion. Sin
embargo, ya es una realidad que los cambios se estan tejiendo para lograr una equidad entre
hombres y mujeres a fin de que se generen realidades sociales incluyentes.
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ABSTRACT

This essay analyzes the implementation of the New Mexican School in upper secondary education, with
emphasis on the teaching of Natural, Experimental and Technological Sciences. From a situated teaching
perspective, it examines the tensions between interdisciplinary integration, disciplinary rigor, the propaedeu-
tic function of upper secondary school and the regional relevance of the curriculum. The central argument
holds that interdisciplinarity can strengthen science education when it is supported by solid conceptual
foundations, progressive learning sequences, teacher training and adequate institutional conditions. Based
on the context of Querétaro, the text highlights the need to articulate citizenship education with rigorous
scientific preparation, especially in regions that demand technical, scientific and engineering profiles. The
essay argues that the New Mexican School requires curricular and pedagogical adjustments that allow
critical thinking, social awareness and disciplinary solidity to be integrated without weakening students’
academic preparation.

Keywords: New Mexican School, science teaching, interdisciplinarity, propaedeutic high school, educational
policy.

RESUMEN

Este ensayo analiza la implementacion de la Nueva Escuela Mexicana en el bachillerato, con énfasis en la
ensefanza de las ciencias naturales, experimentales y tecnologia. Desde una perspectiva docente situada,
examina las tensiones entre la integracion interdisciplinaria, el rigor disciplinar, la funcion propedéutica del
bachillerato vy la pertinencia regional del curriculo. El planteamiento central sostiene que la interdisciplina-
riedad puede fortalecer la formacion cientifica cuando se apoya en bases conceptuales sdlidas, secuencias
progresivas, capacitacion docente y condiciones institucionales suficientes. A partir del contexto queretano,
el texto muestra la necesidad de articular la formacion ciudadana con una preparacion cientifica rigurosa,
especialmente en regiones que demandan perfiles técnicos, cientificos e ingenieriles. El ensayo plantea que
la Nueva Escuela Mexicana requiere ajustes curriculares y pedagdgicos que permitan integrar pensamiento
critico, sentido social y solidez disciplinar sin debilitar la preparacidén académica de los estudiantes.

Palabras clave: Nueva Escuela Mexicana, ensefanza de las ciencias, interdisciplinariedad, bachillerato
propedéutico, politica educativa.
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INTRODUCCION

La ensefanza de las ciencias naturales, experimentales y tecnoldgicas en el nivel medio superior
representa mucho mas que la simple transmisidon de conceptos e informacidn; constituye el an-
damiaje sobre el cual se construye el pensamiento critico que permite la resolucion de problemas
complejos vy, por tanto, el incremento en la capacidad de innovacion de una nacion. Diversos
estudios han demostrado que el bachillerato es una etapa clave en la que el adolescente tran-
sita del pensamiento concreto al abstracto, permitiéndole no solo comprender el mundo que le
rodea, sino también desarrollar las competencias necesarias para resolver problemas complejos
a través de la evidencia y el método (Inhelder y Piaget, 1958; Lawson, 2004).

En México, la implementacion del Marco Curricular Comun de la Educacion Media Superior
(MCCEMS) 2025, bajo la filosofia de la Nueva Escuela Mexicana (NEM), ha introducido un cambio
de paradigma que, desde una vision de la docencia cientifica, presenta tensiones estructurales
que requieren analisis critico (SEP, 2025). En un contexto global caracterizado por el avance
acelerado de la ciencia y la tecnologia, debilitar la formacion cientifica en este nivel equivale a
comprometer la competitividad académica y profesional de las futuras generaciones. El panorama
actual nos obliga a cuestionar si la reforma educativa realmente responde a las necesidades de
este mundo globalizado o, por el contrario, a una agenda que sacrifica la excelencia académica
en favor de una equidad cuya interpretacion practica merece analisis.

Este ensayo parte de una perspectiva docente situada, esto significa que el analisis no se
formula desde la abstraccidon normativa del curriculo, sino desde la experiencia concreta de
ensefanza en el bachillerato, donde los programas oficiales se enfrentan a grupos heterogé-
neos, tiempos limitados, infraestructura desigual y distintos niveles de dominio conceptual. El
mapa tedrico-metodoldgico se organiza en tres referentes: la teoria del aprendizaje significa-
tivo, que permite analizar la necesidad de estructuras cognitivas previas para integrar nuevos
conocimientos; la teoria de la carga cognitiva, que ayuda a explicar los riesgos de presentar
simultaneamente multiples conceptos cientificos sin progresion suficiente, y la epistemologia
de las ciencias, que permite comprender la construccion gradual vy jerarquica del conocimiento
cientifico. Desde estos referentes se analiza la implementacién de la NEM en la realidad que-
retana, particularmente en su relacién con la formacion cientifica, la funcion propedéutica y la
pertinencia regional del bachillerato.

Se examina criticamente a la NEM en siete apartados articulados: (1) la interdisciplinariedad
prematura como estrategia de ensefanza; (2) la ruptura de la secuencia l6gica entre los conte-
nidos cientificos; (3) la homologacion nacional frente a las necesidades regionales, con énfasis
en el estado de Querétaro; (4) la pérdida del caracter propedéutico del nivel medio superior;
(5) la ambigledad curricular y la crisis de capacitacion docente; (6) la racionalidad del cambio
curricular, y (7) el contraste con referentes internacionales y latinoamericanos.

LA INTERDISCIPLINARIEDAD PREMATURA COMO DESAFIO PEDAGOGICO

El primer gran conflicto que enfrentamos los docentes de ciencias es el intento de instaurar una
interdisciplinariedad desde el primer semestre a través de la Unidad de Aprendizaje Curricular
(UAC) denominada “Invitacion a la ciencia: naturaleza de la materia”. En este espacio, se pre-
tende que el estudiante aborde de manera simultdnea conceptos de quimica, fisica, biologia y
ecologia (SEP, 2025). Si bien la teoria educativa moderna sugiere que los problemas reales no se
dividen por asignaturas, la ciencia posee una jerarquia epistemoldgica que no puede ignorarse
(Zhang et al., 2025). Histdéricamente, el modelo de “quimica pura” o “fisica pura” permitia que
el alumno dominara los fundamentos (la estructura del atomo, las leyes de la termodindmica,
la célula) antes de intentar aplicarlos en sistemas bioldgicos o ecoldgicos complejos.

Este enfoque se encuentra respaldado por teorias del aprendizaje significativo, como las
propuestas por Ausubel, que destacan la importancia de estructuras cognitivas solidas para
la incorporacion de nuevos conocimientos (Ausubel, 2002; Bryce y Blown, 2024). Desde la
teoria educativa constructivista y sociocultural, la integracidon temprana busca presentar el
conocimiento como un todo coherente, superando la fragmentacidn artificial entre disciplinas
y promoviendo aprendizajes mas significativos y contextualizados (Perrenoud, 2004). Se ar-
gumenta que esta aproximacion refleja mejor la complejidad de los problemas reales, que rara
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vez se circunscriben a una sola ciencia. La ventaja declarada es la motivacion del estudiante,
quien puede ver la aplicacion inmediata y la interrelacion de los conceptos.

Sin embargo, desde la practica docente, este abordaje presenta desventajas considerables.
La primera es la sobrecarga cognitiva (Sweller, 1988); un estudiante de primer semestre, que aun
no ha desarrollado plenamente su pensamiento abstracto y carece de los marcos conceptuales
basicos de cada ciencia, puede verse abrumado por la necesidad de manejar simultdneamente
el lenguaje, los métodos vy los principios fundamentales de la quimica (enlace, mol), la fisica
(fuerza, energia) y la biologia (célula, metabolismo).

Por su parte, el docente enfrenta el reto pedagdgico monumental de ser experto en todas
las areas para tejer conexiones genuinas, o de impartir la materia como una sucesiéon de temas
inconexos imposibles de comprender para un joven de 15 afos, perdiendo asi el propodsito inte-
grador. Se sacrifica la profundidad por una amplitud que, sin bases firmes, se convierte en una
mera coleccion de datos. La NEM asume que el estudiante puede “descubrir” los conceptos a
través de fendmenos cotidianos, pero la ciencia experimental requiere una formalizacién que
el modelo actual diluye en favor de narrativas descriptivas (Hodson, 2014).

La discusion pertinente no radica en oponer la ensefianza disciplinar a la interdisciplina-
riedad, sino en determinar el momento pedagdgico idéneo para transitar de una a otra. Una
formacion cientifica sélida exige partir de fundamentos disciplinares progresivos que, una vez
consolidados, sirvan de base para proyectos integradores de complejidad creciente. En este
sentido, la critica no busca restaurar una ensefanza enciclopédica anterior, sino defender una
integracion progresiva.

1. LA RUPTURA DE LA SECUENCIA LOGICA Y LA DESORIENTACION COGNITIVA

Otro de los problemas estructurales del plan de estudios de la NEM es la ruptura de la secuencia
|6gica entre las asignaturas cientificas (Cuadro 1). Después de cursar “Invitaciéon a la ciencia:
naturaleza de la materia” en el primer semestre, el estudiante pasa a “El poder de la energia”
en el segundo semestre, que tiene una carga mas cercana a la fisica, y no vuelve a tocar temas
guimicos profundos hasta el cuarto semestre con “El poder de la quimica”.

Esta fragmentacion curricular ignora los procesos de consolidacion de la memoria a largo
plazo (Ebbinghaus, 1913; Bransford et a/., 2000). La ciencia es una construcciéon acumulativa; el
conocimiento de hoy sirve de andamio para el de mafana y al interrumpir el estudio de la qui-
mica durante dos semestres para introducir temas de energia o sistemas terrestres, se rompe
el hilo conductor y obliga al docente a destinar tiempo valioso a reactivar conocimientos que,
por no haber sido profundizados ni utilizados de manera continua, los estudiantes han olvida-
do o nunca consolidaron (Baddeley y Logie, 1999). Esto no significa que la organizaciéon por
asignaturas tradicionales sea la Unica posible, sino que cualquier organizacion alternativa debe
asegurar continuidad conceptual, recuperacion espaciada y complejidad progresiva.

Cuadro 1. Programa de estudio de las Ciencias Naturales, Experimentales y Tecnologia del
marco curricular comun de la educacion media superior.

Secuencia de Unidades de

Aprendizaje Curricular (UAC) Semestre Disciplina dominante percibida

InV|taC|o.n a la ciencia. Naturaleza de 1e Hibrido Quimica-Biologia-Fisica.

la materia

El poder de la energia 2¢ F'S'Cfa (Termodmamlca/
Mecanica).

Nuestro hogar. El sistema terrestre 32 Geociencias y Ecologia.

El poder de la guimica 42 Quimica Avanzada y Reacciones.
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Del atomo al universo. Fuerza .. ,
, y 5¢ Fisica Moderna y Astronomia.

energia

dQué es la vida? Evolucion y

diversidad bioldgica 6 Biologia y Genética.

Fuente: Elaboracion propia a partir del Marco curricular comun de la educacion media superior, modelo educativo (SEP, 2025).

2. LA HOMOLOGACION NACIONAL FRENTE A LAS NECESIDADES REGIONALES: EL CASO DE QUERETARO

La NEM promueve una homologaciéon nacional de los planes de estudio bajo una premisa de
igualdad, aunque las condiciones politicas, sociales y econdmicas varian drasticamente de una
regidén a otra. En el estado de Querétaro, por ejemplo, esta homologacién resulta particular-
mente problematica. Querétaro no es un estado con una economia basada en actividades pri-
marias; es un polo industrial de clase mundial que demanda ingenieros, técnicos especializados
y cientificos capaces de insertarse en la industria metal-mecanica, aeroespacial y automotriz
(Gobierno de Querétaro, 2024).

La demanda de talento profesional en Querétaro requiere perfiles con dominio de la me-
trologia, la ciencia de materiales, la termodinamica y el calculo avanzado (INEGI, 2023). Un plan
de estudios diseflado para un contexto rural o con un enfoque excesivamente sociocritico no
satisface las necesidades de una poblacién estudiantil que aspira a trabajar en empresas como
Safran o Bombardier. Mientras el modelo educativo nacional gira hacia lo comunitario, la reali-
dad queretana gira hacia la industria 4.0.

En Querétaro, la inversion extranjera directa en el sector automotriz alcanzdé los 95.7 millones
de dolares solo en la primera mitad de 2025 (Secretaria de Economia, 2025), lo que confirma
gue el estado avanza hacia una economia de alta tecnologia que requiere un bachillerato con
rigor cientifico, no uno que diluya los contenidos en aras de una supuesta transformacion social.
La homologacion forzada ignora que la educacion debe ser el motor del desarrollo local, y en
Querétaro ese motor es la ingenieria.

Esta tension entre homologacion y pertinencia regional no es privativa de México. En Brasil,
la Reforma do Ensino Médio también enfrentd criticas similares al imponer un curriculo flexible
que, en la practica, redujo el tiempo dedicado a las ciencias en regiones con alta demanda in-
dustrial (Ferretti, 2018). En Chile, el ajuste curricular del afio 2019 buscd precisamente el equi-
librio opuesto: preservar una trayectoria sélida en ciencias dentro de un marco de formacién
integral (Mineduc Chile, 2019). Estos ejemplos latinoamericanos evidencian que la tension entre
estandarizacion y pertinencia regional es un problema estructural de la politica educativa en la
regién, y que resolverlo requiere mecanismos de flexibilizacion curricular, no de uniformizacion.

3. LA PERDIDA DEL CARACTER PROPEDEUTICO: FORMAR CIUDADANOS O DESARMAR PROFESIONALES?

Quizas la critica mas severa al modelo sea su deliberado alejamiento del caracter propedéu-
tico del bachillerato. Tradicionalmente, este nivel preparaba a los estudiantes para el rigor, la
especializacion y los métodos de la educacidn universitaria. La NEM, en cambio, enfatiza una
formacion integral que, en su interpretacion practica, parece ser mas una formacion generalis-
ta. El modelo parece haber sido disefado con la intencidon de generar técnicos operativos y no
profesionistas e investigadores competentes.

Esto coloca en desventaja competitiva a los estudiantes de escuelas que adoptan este mo-
delo frente a aquellos de preparatorias auténomas o de sistemas como la UNAM o el IPN, que
mantienen planes de estudio con un rigor cientifico disciplinar explicito. Si en el aula bajamos
el nivel de conocimiento para que todos tengan un minimo indispensable, estamos sacrificando
la competitividad de los alumnos y posiciondndolos en desventaja para el ingreso a las univer-
sidades que se traduce en desigualdad de oportunidades.

La imposicion de materias como “Del dtomo al universo: fuerza y energia” a un alumno
gue desea estudiar Derecho es igualmente desalentadora, pero la solucion no deberia ser la
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simplificacidon generalizada, sino la diferenciacidén curricular. Anteriormente, algunas institucio-
nes contaban con areas que permitian que cada estudiante se enfocara en |lo relevante para su
futuro. Obligar a todos a cursar los mismos contenidos cientificos simplificados no solo des-
motiva al alumno humanista, sino que también frustra al cientifico al sentir que su educacioén es
superficial. Como docentes nos vemos forzados a bajar el nivel para asegurar la aprobacion de
todos, sacrificando la profundidad que si necesitan los estudiantes orientados a carreras STEM
(Ciencia, Tecnologia, Ingenieria y Matematicas). Esto genera una nivelacion hacia aprendizajes
minimos que frustra tanto a los alumnos con vocacion cientifica como a los que no la tienen.

4. AMBIGUEDAD CURRICULAR Y LA CRISIS DE LA CAPACITACION DOCENTE

Los contenidos y secuencias del modelo 2025 son extremadamente ambiguos y se prestan a
multiples interpretaciones. El concepto de “progresiones de aprendizaje” se vende como una
herramienta flexible, pero en la practica es una hoja de ruta borrosa que no especifica los al-
cances técnicos de cada tema. Esta falta de precisidon técnica abre la puerta a que cada profe-
sor ensefe lo que pueda o lo que quiera, rompiendo la uniformidad académica necesaria para
mantener un capital profesional (Hargreaves y Fullan, 2012).

A esta ambigliedad se suma una nula capacitacion técnica y didactica. Los cursos ofrecidos
por las autoridades educativas se centran en la filosofia de la NEM, en el humanismo mexicano
y en la nueva practica docente, pero ignoran por completo las estrategias para ensefar los con-
tenidos bajo un esquema interdisciplinar. Muchos docentes terminan replicando sus clases de
hace una década, pero forzandolas a entrar a un orden ilégico que el plan dicta, lo que genera
una desconexion total entre lo que se planea y lo que realmente ocurre (Trillo Alonso et al., 2017)

La investigacion ha demostrado que los cambios en educacion no se logran por decreto,
sino que requieren participacion y la formacion de los actores clave (Fullan, 2007). Sin manuales
de laboratorio alineados, sin guias didacticas precisas y sin un soporte técnico real, el modelo
2025 se convierte en un proceso de implementacién curricular con riesgos importantes para
la formacidn cientifica de los estudiantes. Estudios sobre reformas previas, como la Reforma
Integral de la Educaciéon Media Superior (RIEMS) de 2008, evidenciaron que la falta de acom-
pafamiento pedagodgico fue el principal obstaculo para su implementacion efectiva (Zorrilla
Fierro y Barrera Bustos, 2013), un error que la NEM parece repetir.

5. Los BENEFICIOS Y LA RACIONALIDAD DETRAS DEL CAMBIO

Es necesario preguntarse por qué se decidié implementar un modelo que a simple vista parece
debilitar la formacion académica. Los beneficios que la autoridad educativa resalta no son de
indole cientifica, sino socioemocional y politica. Se busca, ante todo, aumentar la tasa de re-
tenciéon y disminuir la deserciéon escolar mediante un curriculo menos agresivo y mas vinculado
a la identidad nacional y comunitaria. La intencién de romper con un modelo memoristico y
enciclopédico es, en principio, loable. Al suavizar los criterios de evaluacion y centrar el apren-
dizaje en proyectos que dificilmente se reprueban, el gobierno asegura estadisticas de egreso
mas favorables.

Otro beneficio que se menciona es la formacion de una ciudadania responsable que com-
prenda los problemas ambientales y sociales de su entorno. El modelo de la NEM apuesta por
un humanismo que coloca al estudiante como un agente de transformacion social, capaz de
dialogar con su comunidad. El riesgo estd en que este objetivo se persiga a costa del rigor aca-
démico, como si fueran conceptos antagodnicos y no complementarios. Un ciudadano critico del
siglo XXI necesita, mas que nunca, entender la ciencia que modela su mundo, desde el cambio
climatico hasta la inteligencia artificial, y para ello requiere bases firmes, donde la ciencia se
vea como una herramienta de competitividad global y no solo como un medio para alcanzar
el bienestar local.

La verdadera transformacion social surge del conocimiento profundo, una conciencia social
desprovista de rigor cientifico se reduce a activismo. La ciencia, por definicion, exige verdad
objetiva y precision técnica, principios que la NEM parece desestimar al calificarlos como “neoli-
berales” o “tecnocraticos”. Los beneficios de la reforma son, en Ultima instancia, paliativos para
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un sistema que no ha logrado resolver la desigualdad y que ahora intenta ocultarla bajando la
calidad y los estandares de enseflanza en ciencia.

6. LA CRITICA INTERNACIONAL Y EL ABISMO DE LA COMPETITIVIDAD

Al contrastar la NEM con sistemas educativos internacionales de alto desempefio, como los de
Alemania, Finlandia o Corea del Sur, resulta evidente que el fortalecimiento de las disciplinas
cientificas basicas es una constante (Schleicher, 2018). En estos paises, la interdisciplinariedad
surge como un nivel avanzado de integracion, no como un punto de partida. En Singapur, por
ejemplo, 20% del presupuesto nacional se destina a la educacion, y los profesores son reclutados
de entre 5% superior de los graduados universitarios, garantizando gue quien ensefia quimica
sea un experto en la materia (OECD, 2019).

El Bachillerato Internacional (IB), reconocido globalmente, también utiliza un enfogque ho-
listico, pero mantiene una carga horaria y una profundidad tematica que la NEM no tiene. En el
IB, un estudiante que opta por ciencias debe completar entre 150 y 240 horas lectivas por ma-
teria, con evaluaciones externas que garantizan la objetividad (IBO, 2023). La NEM, en cambio,
ofrece un modelo donde la carga horaria es insuficiente y los contenidos son tan amplios que
es imposible cubrirlos con seriedad en un semestre de cuatro horas semanales.

Sin embargo, la comparacion con sistemas europeos o asiaticos tiene limites interpretativos,
pues responde a contextos historicos, econdmicos y culturales muy distintos al mexicano; por
ello es pertinente mirar también a América Latina. Colombia, a través de su sistema de Pruebas
Saber 11, ha mantenido una evaluacion externa con componente de ciencias naturales que obliga
a las instituciones a preservar estandares disciplinares minimos, actuando como contrapeso a
las tendencias integradoras del curriculo (ICFES, 2021). Argentina, por su parte, ha debatido
ampliamente la tension entre la formacion general y la orientada en el nivel secundario, reco-
nociendo que la eliminacion de las orientaciones cientificas en ciertas provincias tuvo efectos
negativos sobre el ingreso a carreras universitarias STEM (Ministerio de Educacion Argentina,
2020). Estas experiencias latinoamericanas, mas cercanas al contexto mexicano en términos de
recursos y desafios estructurales, ofrecen lecciones valiosas que la NEM todavia no incorpora
con suficiente claridad.

La consecuencia de este experimento educativo serd una generacion de jovenes mexicanos
gue no podran competir en el mercado laboral global ni para ingresar a las mejores universi-
dades del mundo. Se estd generando una ilusion de conocimiento donde el pais comienza a
conformarse con proyectos escolares de limpieza comunitaria presentados como actividades
cientificas, lo que constituye una desnaturalizacién de la ensefanza de las ciencias, una trai-
cion a las aspiraciones académicas de los estudiantes y un obstaculo directo para el desarrollo
tecnologico nacional.

Una reforma coherente requiere cinco condiciones no negociables: estdndares cientificos
minimos y evaluables por semestre; una progresion curricular que profundice y conecte los
contenidos en lugar de fragmentarlos; un componente experimental sistematico que devuelva
a las ciencias su caracter empirico; trayectorias de especializacidon regional que respondan a
las vocaciones productivas de cada contexto, y una capacitacion docente técnica, situada y
continua, que trascienda la retdrica reformista y llegue al aula.

CONCLUSIONES

La implementacion de la Nueva Escuela Mexicana 2025 en el nivel bachillerato representa una
reforma con propdsitos formativos relevantes, pero también con riesgos importantes para la
ensefanza de las ciencias en México, porque prioriza la interdisciplinariedad prematura sobre
las bases disciplinares, rompe la secuencia légica de los contenidos, ignora la vocaciéon pro-
pedéutica del nivel medio superior y fuerza la homologacion nacional a pesar de las evidentes
necesidades regionales.

La verdadera transformacioén social no puede lograrse sin conocimiento profundo y capa-
cidad técnica. Un modelo educativo que prioriza la reduccion de la exigencia académica corre
el riesgo de producir una ilusion de aprendizaje que comprometa la competitividad cientifica y
tecnologica del pais. Reformar no implica simplificar, sino diseflar estructuras que permitan a
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todos los estudiantes alcanzar altos niveles de desempefo con los apoyos necesarios, tal como
lo demuestran las experiencias de Colombia y Argentina en el contexto latinoamericano.

Para que la Nueva Escuela Mexicana cumpla sus objetivos declarados sin menoscabar la
excelencia académica, resulta indispensable implementar ajustes estructurales de fondo: restituir
una etapa inicial centrada en fundamentos disciplinares sélidos como base para una integracion
posterior; disefar secuencias curriculares que respeten la ldgica epistemoldgica de las ciencias;
incorporar trayectorias de especializacion regional o por areas de interés; recuperar de manera
explicita la funcion propedéutica del bachillerato, y, de forma prioritaria, invertir en una capa-
citacion docente amplia, sistematica y de alta calidad, respaldada por programas de estudio
claros, detallados y ejemplificados. Solo bajo estas condiciones sera posible formar tanto al
ciudadano integral como al futuro profesionista competente que México necesita.
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Ferndndez, Ignacio y Zambrano, Rodrigo (2024). Liderazgo redarquico. Integrando jerarquia y redarquia para
lograr equipos agiles y extraordinarios, Ediciones Urano, Chile, 234 pp. ISBN: 9789566196839

El liderazgo redarquico es una propuesta que Fernandez y Zambrano realizan ante el modelo
tradicional de liderazgo vertical dentro de las organizaciones. Plantean que en las instituciones
no deberian funcionar Unicamente bajo esquemas jerarquicos rigidos, donde el poder vy las
decisiones se concentran en una sola figura de autoridad (Fernandez y Zambrano, 2024: 51).
En cambio, defienden una légica “redarquica”; una combinacion entre jerarquia y redes cola-
borativas, en la que el liderazgo circula entre los miembros del equipo segun las necesidades
y capacidades.

El valor principal del libro esta en cuestionar el liderazgo vertical clasico y proponer rela-
ciones mas horizontales y humanas. Sin embargo, su limitacion radica en que a veces presenta
la colaboracion como una solucién universal, sin considerar suficientemente las desigualdades
reales de poder dentro de las organizaciones.

Cuantas ocasiones has tenido una idea, una propuesta, una critica, una objecién o una in-
quietud por algun tema en particular y sabes que puede ser benéfica para el grupo con el que
interactulas, pero prefieres guardar silencio por temor a ser juzgado o porque en ocasiones
anteriores no te han permitido expresarte. Ahora, qué pasaria si estuviéramos en un contexto
donde se favorezca y valore la conversacion, la critica, el disenso, el aporte libre y creativo
de cada participante. La reflexion de quiebre que hacen los autores, y que todo lider debiera
plantearse, tiene que ver con qué tan importante es el liderazgo en todos los contextos de la
vida porque determina la manera en la que una organizacion, familia o institucién resolvera
situaciones o conflictos.
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En la actualidad, la educacion mexicana atraviesa por retos importantes. Para impulsar el
modelo educativo de la Nueva Escuela Mexicana (NEM), una propuesta de politica educativa
diferente a la planteada durante décadas, se requieren lideres que busquen nuevos modelos
de liderazgo que inspiren, colaboren, promuevan, innoven y por lo tanto transformen los am-
bientes educativos.

La propuesta de liderazgo redarquico, redactada en ocho capitulos, muestra, hasta cierto
punto, una comparativa entre el liderazgo jerarquico (tradicional) y esta propuesta del lideraz-
go alternativo. Al mismo tiempo, describe la manera en cémo “el articulador (lider) redarquico
trabaja para conectar, coordinar y orientar a los miembros a la excelencia en las relaciones,
procesos y resultados, para pasar después a la metodologia que permitira articular esa red
colaborativa” (Fernandez y Zambrano, 2024: 134-135).

Asi pues, se abre una puerta para visualizar y reconocer los esquemas jerarquicos tradiciona-
les, ya que, como lo refieren estos autores, somos nativos jerarquicos y estamos acostumbrados
a mirar siempre desde la verticalidad, no importa cémo lleguen a instituirse en las organizacio-
nes estos lideres, es decir, por meritocracia, designacion o tradicion. En esta vision, los autores
sugieren reflexionar y generar una manera de participacion mas horizontal. Esta propuesta se
basa en que el lider promueva una red de acciones con sus colaboradores y permita la toma
de decisiones entre las personas que participan en una organizaciéon, generando confianza y
responsabilidades compartidas. Si bien el liderazgo redarquico puede presentar beneficios,
en contraparte enfrenta desafios. Especialmente, en su aplicacion en el ambito educativo. Por
tanto, es conveniente analizarlo desde diversas aristas. En este sentido, identificar las fortale-
zas y limitaciones que pudiera tener el liderazgo redarquico permitira a los lideres académicos
determinar si es una posibilidad para emplearlo en sus instituciones.

Los autores proponen intentar descentralizar el poder desde la practica del liderazgo re-
darquico porgue promueve la participacion de todos los miembros de la organizacion. En este
modelo:

Los lideres dejan de ser figuras autoritarias para convertirse en articuladores redarquicos que fomentan la co-
laboracioén y el intercambio de ideas. La estructura del prototipo redarquico, a diferencia de los organigramas
actuales, se asemeja a una red, donde cada nodo tiene un rol importante y puede influir en la toma de decisiones
(Ferndndez y Zambrano, 2024: 162 -163)

Ademas, conecta con todos los demas nodos y genera un ambiente de mayor compromiso
y motivacion.

Este paradigma responde a las necesidades de las organizaciones modernas, donde la
adaptabilidad, la innovacion y una cultura organizacional mas democratica son una prioridad.
Los autores no refieren este tipo de liderazgo en el contexto educativo. Sin embargo, puede
potenciar la creatividad, mejorar la comunicacion interna y facilitar la resoluciéon de problemas
complejos mediante la participacion activa de todos los actores en todos los dmbitos del que-
hacer humano.

El primer desafio es que los lideres vean este modelo de liderazgo como posibilidad, debido
a que tendrdn que enfrentarse a la estructura tradicional de las instituciones educativas, con
roles claramente definidos entre docentes, directivos y estudiantes. Esto pudiera dificultar la
transicion hacia un liderazgo mas horizontal. Sin embargo, ahora tendria que ser un reto dado
gue los principios de la NEM requieren un paradigma de nuevo humanismo, que “postula a la
persona como el eje central del modelo educativo. Viendo a los estudiantes de manera inte-
gral, como una totalidad, con una personalidad en permanente cambio y constante desarrollo
e imbuidos en un contexto interpersonal” (Aizpuru citado en SEP, 2019: 19).

La NEM hace hincapié en “la ineludible dimension colectiva de toda vida humana, donde
todas y todos formamos una comunidad de seres humanos que se vinculan entre si; mediante
el reconocimiento de su existencia, de su coexistencia y la igualdad con todos los demas” (SEP,
2019: 7).

Dado que el liderazgo redarquico no ha sido experimentado en el contexto educativo,
puede representar una apuesta interesante, para quien decida asumir el reto de implementar-
lo. Para que tenga posibilidades de éxito se requiere trabajar sobre una cultura organizacional
gue valore la participacion y la confianza mutua de cada uno de los participantes. Convencer
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a quienes tienen resistencia al cambio, impulsar habilidades comunicativas y sobre todo tener
la capacidad para gestionar consensos para la toma de decisiones.

No hay que perder de vista que el liderazgo redarquico requiere un nivel de madurez vy
responsabilidad que no siempre esta presente en todos los actores, independientemente de si
tienen o no experiencia laboral. La distribucion del poder, si no se gestiona con cuidado, puede
derivar en una falta de direccidn clara o en decisiones poco efectivas.

A pesar de los desafios que se pueden presentar en el campo educativo, el liderazgo re-
darquico pudiera tener posibilidades para transformar a sus instituciones con espacios mas
participativos, inclusivos y motivadores. Sobre todo, tomando en cuenta los principios de la
NEM, como:

participando en la transformacion de la sociedad, el sentido social de la educaciéon implica una dimension ética
y politica de la escuela, en cualquier nivel de formacion, lo que representa una apuesta por construir relaciones
cercanas, solidarias y fraternas que superen la indiferencia y la apatia para lograr en conjunto la transformacion
de la sociedad (SEP, 2019: 7).

Otro principio es “promover una cultura de confianza, didlogo abierto y responsabilidad
compartida donde se contribuya al desarrollo integral del individuo, para que ejerza plena y
responsablemente sus capacidades” (SEP, 2019: 8). También la promocion de la cultura de la
paz donde: “formar a los educandos en una cultura que favorezca el didlogo constructivo, la
solidaridad y la busqueda de acuerdos que permitan la solucion no violenta de conflictos y la
convivencia en un marco de respeto a las diferencias” (SEP, 2019: 9).

Por tanto, las estrategias para implementar el liderazgo redarquico serian, fundamental-
mente: tomar en cuenta las decisiones participativas en proyectos escolares, en la gestion de
recursos y fomentar una cultura mas colaborativa. Ademas, es necesario capacitar a docentes,
estudiantes y directivos en habilidades de comunicacion, resolucion de conflictos y liderazgo
compartido. Es importante, en este modelo, fortalecer el compromiso compartido de todos los
actores. Para alcanzar estas metas se deben crear espacios de didlogo y reflexion.

Por ultimo, es esencial que los lideres educativos generen confianza y promuevan un am-
biente en el que todos se sientan valorados y escuchados. La retroalimentacion de las estrate-
gias instrumentadas puede consolidar este modelo en el ambito educativo. Y tomar en cuenta
el planteamiento que los autores, a manera metafdrica, precisan: por muy bueno que sea el
director técnico los partidos los ganan o los pierden los jugadores.

~ Como cierre de esta resefia y englobando el modelo propuesto por Fernandez y Zambrano,
quisiera insistir en que ninguno de nosotros es tan inteligente ni tan talentoso como todos juntos.
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