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En el discurso educativo se suele dejar de lado la relación entre la 
inteligencia emocional (IE) del docente y el clima de comportamiento 
en el aula y, por ello, en este número de Innovación Educativa 
se presenta la conexión entre dos áreas de investigación: 1) la 

inteligencia emocional y la resiliencia entre docentes activos, y 2) el análisis 
de los niveles de agresión en estudiantes de bachillerato en función del 
género. Si el estado emocional del profesorado representa un factor 
ambiental para moldear el comportamiento estudiantil, valdría la pena 
determinar cómo la resiliencia y la IE de los maestros interactúan con la 
agresión del estudiantado con base en el género.
Se podría decir que la inteligencia emocional del docente actúa a man-
era de regulador para el ambiente de aprendizaje en el aula. Cuando 
un docente posee inteligencia emocional y resiliencia no solo puede 
gestionar su propio estrés, sino que también reduce en gran medida la 
agresión entre sus estudiantes. Cuando los docentes se agotan, amplifi-
can el problema de manera inadvertida, y para comprenderlo se debe 
analizar cómo se manifiesta esa dinámica de agresión entre las y los 
estudiantes.

Los dos elementos señalados dan forma al tema central del número 101 
de Innovación Educativa: “El efecto dominó emocional: la resiliencia del 
docente como regulador de la agresión estudiantil”, y que por separado 
integran los dos textos de la sección Aleph: “Influencia de la inteligencia 
emocional y la resiliencia de docentes en activo”, seguido de “Análisis 
de los niveles de agresividad en estudiantes de educación media supe-
rior: enfoque de género”.

En el primero de ellos, dos investigadores españoles parten del concepto 
de resiliencia para explicar la habilidad de recuperarse con rapidez 
de las dificultades; en el contexto docente esto incluye desde manejar 
el comportamiento desafiante de los estudiantes hasta adaptarse a los 
cambios en el currículo o a las exigencias administrativas. A pesar de su 
relación, no se han estudiado las posibles influencias de la inteligencia 
emocional en la resiliencia de los docentes en activo, y el propósito del 
estudio consiste en analizar dicha influencia. Los principales resultados 
indican que no hay diferencias significativas en la inteligencia emocion-
al entre maestros y maestras, pero si en función de su experiencia como 
docentes. 

En el segundo artículo de la sección Aleph, dos académicos de la 
Universidad Autónoma de Nayarit diseñaron una investigación cuan-
titativa para analizar diferencias de género en la manifestación de la 
agresividad entre estudiantes de bachillerato. Las formas de agresión 
fuero evaluadas a partir del Inventario de Hostilidad Buss-Durkee y no se 
encontraron diferencias importantes en la agresión general entre hom-
bres y mujeres; sin embargo, aun cuando el análisis por género reveló 
diferencias sustanciales, pues si los hombres obtuvieron altos puntajes 
en agresión física, en otros el puntaje de las mujeres superó al de los 
hombres. Además, al separar los resultados por género se encontraron 
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diferencias en la correlación entre negativismo y culpa, lo cual eviden-
cia las diversas formas en que se muestra la agresividad en función del 
género; por tanto, dicen los autores, las estrategias de prevención e 
intervención deben ser sensibles al género.

A su vez, la sección Innovus abre con “Perspectivas y actitudes de es-
tudiantes universitarios sobre políticas institucionales de cultura digital”, 
un estudio comparativo realizado por académicos de la Universidad 
Autónoma de Yucatán y la Universidad Autónoma de Baja California Sur 
para diferenciar las percepciones y actitudes de estudiantes del norte y 
el sur de México acerca de las políticas institucionales en torno a la cultu-
ra digital. Se encontraron contrastes significativos que cuestionan los 
modelos tradicionales de adopción tecnológica en educación superior 
y ofrecen nuevas perspectivas sobre la construcción de la cultura digital 
universitaria. Se evaluaron elementos como disponibilidad de recursos 
tecnológicos, conectividad institucional e integración de tecnología edu-
cativa, lo que evidenció diferencias entre ambas instituciones: los uni-
versitarios de Yucatán valoraron más la disponibilidad de programas 
y recursos tecnológicos para el aprendizaje, mientras que los de Baja 
California Sur dieron prioridad a la conectividad a internet.

En la cuarta colaboración, “Subjetividades en tránsito: capacitación 
tecnológica, formación para el trabajo y expectativas en estudiantes 
del cetis”, una académica del Cinvestav analiza la construcción de 
subjetividades entre estudiantes de bachilleratos tecnológicos a partir 
de indagar cómo es que dan sentido a su formación académica y sus 
expectativas laborales, así como en sus estrategias de estudio y empleo 
para la conformación de su identidad. Es un trabajo de exploración e 
interpretación con base en los principios de la epistemología cualitativa, 
y con ello busca aproximarse a fenómenos complejos y poco documen-
tados desde la voz de los sujetos. Los resultados muestran subjetividades 
que transitan entre la asimilación de normas o marcos referenciales y 
espacios de resistencia en los que se subvierten límites impuestos. Los es-
tudiantes valoran en forma positiva su formación desde parámetros que 
no se han considerado de manera suficiente para reforzar las opciones 
tecnológicas en las escuelas de nivel medio superior.

El quinto artículo de la sección Innovus fue realizado por una investiga-
dora de la brasileña Universidad Federal de Santa Catarina. En “Ses-
gos androcéntricos en la educación ambiental crítica y decolonial: una 
lectura feminista” se indagan los fundamentos de la educación ambien-
tal crítica y la educación ambiental decolonial desde una perspectiva 
feminista del sur, y para ello la autora revisa algunos textos representa-
tivos del campo. Como parte de sus resultados, logró identificar seis 
sesgos androcéntricos que operan como silencios epistémicos incluso 
en discursos transformadores: dicotomías sin subtexto de género, vín-
culo naturaleza-ser humano, uso acrítico del concepto Sumak Kawsay, 
invisibilización del trabajo de cuidados, omisión de la colonialidad del 
género y exclusión del patriarcado como estructura de poder. La autora 
propone enunciaciones que amplían los marcos interpretativos de la 
educación ambiental. Su colaboración no solo denuncia lo que ha sido 



omitido, también plantea una educación ambiental decolonial y femi-
nista como horizonte epistémico, político y pedagógico que reconozca 
la pluralidad de cuerpos, saberes y territorios históricamente excluidos.

Cerramos este número con “Actitudes hacia la adopción de la gamifi-
cación por el profesorado universitario”, artículo de investigación cuali-
tativa realizado por académicos del Instituto Tecnológico de Sonora, y 
cuyo propósito consistió en estudiar el uso de la gamificación entre los 
maestros de educación superior. Entre sus resultados destaca que una 
gran mayoría de los docentes encuestados ya integran elementos de 
gamificación en sus tareas docentes, y que esto evidencia un creciente 
interés por metodologías innovadoras. Tal hallazgo fortalece la necesi-
dad de fomentar percepciones positivas hacia la gamificación entre los 
docentes universitarios para facilitar su adopción efectiva en el aula. 
Además, los maestros manifestaron preferencia por los desafíos y los 
puntos como elementos de gamificación, y de ahí la necesidad de com-
prender su eficacia para motivar y hacer el aprendizaje más atractivo 
entre los estudiantes del nivel superior.

 Dr. Emmanuel González Rogel 
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Resumen 

La resiliencia es entendida como la habilidad de recuperarse con rapidez de las dificul-
tades; en el contexto docente esto puede incluir desde manejar el comportamiento desa-
fiante de los estudiantes hasta adaptarse a los cambios en el currículo o a las exigencias 
administrativas. A pesar de su relación, no se han estudiado las posibles influencias de 
la inteligencia emocional en la resiliencia de los docentes en activo. El objetivo principal 
consiste en analizar la influencia de la inteligencia emocional y la resiliencia en su práctica 
docente. Se utilizó un método observacional, transversal y no aleatorizado con una mues-
tra de 103 docentes de entre 25 y 60 años (M=33.93; DT=13.21) y que imparten clase en 
diferentes centros de educación. Fueron utilizadas las escalas de inteligencia emocional y 
resiliencia, y en ellas se midieron las diferencias por sexo y años de experiencia. También 
se midió la predicción de la inteligencia emocional con la resiliencia a través del programa 
estadístico AMOS v.25. Los principales resultados indican la no existencia de diferencias 
significativas en la inteligencia emocional entre maestros y maestras, pero si en función 
de su experiencia como docentes. Además, se encontró una predicción de la inteligencia 
emocional sobre la resiliencia en docentes. En el estudio se pone de manifiesto una situa-
ción clave para proponer planes de formación en inteligencia emocional para los docentes. 
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[ PP. 10-26] INFLUENCIA DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL Y LA RESILIENCIA DE DOCENTES EN ACTIVO J. M. LÓPEZ-GARCÍA, G. D. LÓPEZ-GARCÍA 

Abstract

Resilience is understood as the ability to bounce back quickly from difficulties; in the tea-
ching context, this can range from dealing with challenging student behaviour to adapting 
to changes in the curriculum or administrative demands. Despite their relationship, the 
possible influences of emotional intelligence on in-service teachers’ resilience have not 
been studied yet. The main objective was to analyse the influence of emotional intelligence 
and resilience in active teachers. An observational, cross-sectional, non-randomised study 
was conducted with a sample of 103 teachers between the ages of 25 and 60 (M=33.93; 
SD=13.21), working in different educational centres. The emotional intelligence and re-
silience scales were used. Differences by gender and years of experience in the scales 
were measured. In addition, the prediction of emotional intelligence with resilience was 
measured with the help of the statistical programme AMOS v.25. The main results indicate 
that there were no significant differences in emotional intelligence by gender, but there 
were significant differences according to teaching experience. In addition, a prediction 
of emotional intelligence on resilience in teachers was found. This study highlights a key 
situation in order to be able to propose training plans in emotional intelligence for teachers. 

Introducción

En un estudio de la Organización de las Naciones Unidas para 
la Educación, la Ciencia y la Cultura (unesco, 2013) se esti-
mó la necesidad de crear 5.10 millones de puestos docentes 
para el año 2030, a fin de garantizar la enseñanza obligatoria 
universal. A pesar de los requerimientos por parte de las 

instituciones internacionales, cerca de 10% de los nuevos docentes 
españoles abandonan su profesión durante los primeros cinco años 
de servicio (Pineda-Herrero et al., 2016). Entre los diversos motivos 
del abandono docente, autores como González-Escobar et al. (2020) 
han evidenciado las altas tasas de agotamiento profesional (burnout), 
la falta de compromiso laboral (Extremera et al., 2005), la relación de 
condiciones laborales de la escuela (Gaete-Silva et al., 2017) y los bajos 
niveles de resiliencia (Mérida-López et al., 2020). En este sentido, in-
dagar qué variables psicoeducativas promueven la resiliencia docente 
podría tener un alto impacto académico. 

La resiliencia ha sido identificada como la piedra angular de todos 
los objetivos educativos, al estar ligado de manera muy estrecha a la 
calidad del proceso de enseñanza docente (oecd, 2018). De hecho, se 
piensa que la resiliencia podría estar influenciada en mayor medida por 
el rol de la inteligencia emocional que el docente pudiera adoptar dentro 
del aula. Conforme a la teoría de las inteligencias múltiples (Gardner, 
2004), la inteligencia emocional contribuye de manera fundamental 
al bienestar psicológico del profesorado. Por un lado, la evidencia 
muestra que el desarrollo de la inteligencia emocional contribuye al 
bienestar personal de los docentes (Peña, 2012), reduce el agotamiento 
profesional (Extremera et al., 2010, 2003) y favorecen un entorno de 
aprendizaje más efectivo (Van Uden et al., 2013; Sutton y Wheatley, 
2003). Por el contrario, el desarrollo de bajos valores de inteligencia 
emocional han sido asociados al incremento de emociones negativas 
como la ansiedad (Eysenck y Calvo, 1992; Rojo-Ramos et al., 2024), el 
estrés y el agotamiento profesional (Troy et al., 2017). Por este motivo 
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es crucial analizar la relación existente entre estas dos variables (i.e., 
inteligencia emocional y resiliencia), para que en los programas de 
formación del profesorado en activo se incorporen estrategias dirigi-
das a fortalecer la resiliencia de los docentes, entre ellas el promover 
un entorno que incremente la inteligencia emocional y permita crear 
habilidades eficientes para su desarrollo laboral.

Inteligencia emocional Principio del formulario
La inteligencia emocional ha sido definida como la utilización adapta-
tiva de las emociones que permite al individuo afrontar retos y adap-
tarse de manera eficaz al medio que le rodea (Cabello et al., 2010). La 
evidencia científica ha mostrado reciente interés en el desarrollo de 
este constructo para la labor docente (Valente y Lourenço, 2020), así 
como la importancia de generar habilidades de inserción social en los 
alumnos y alumnas (Baena-Extremera et al., 2025; Herrenkohl et al., 
2019). En breve: docentes con altos valores de inteligencia emocional 
ofrecen a sus alumnos y alumnas recursos no solo académicos, sino 
emocionales, para afrontar las vicisitudes del aprendizaje de manera 
exitosa (Mérida-López y Extremera, 2017). Además, estudios como el 
de Valente y Lourenço (2020) muestran que el profesorado con alta 
inteligencia emocional es capaz de establecer una conexión emocional 
sólida, lo cual le permite comprender las necesidades y requerimientos 
del alumnado. De igual forma, Extremera et al. (2019) y Schoeps et 
al. (2019) han justificado la importancia de la inteligencia emocional 
como recurso personal clave del profesorado consensuado con sus im-
plicaciones en el trabajo docente. Estos hechos son de gran relevancia 
para el desarrollo docente, pues los profesores con mayor inteligencia 
emocional afrontan los retos de manera menos negativa (Sommerfeldt 
y Kent, 2020), emplean estrategias de afrontamiento regulacional más 
eficientes (Palomera et al., 2008) y experimentan menor afecto negativo 
debido a una menor regulación de las emociones (Morón y Biolik-
Morón, 2021). Hasta donde sabemos, en pocos estudios se ha realizado 
un análisis de los niveles de inteligencia emocional en docentes, y en 
los que se ha hecho lograron constatar que los docentes no siempre 
perciben una alta inteligencia emocional (Palomera et al., 2008). Por 
todo ello, se considera relevante conocer si los docentes se perciben a 
sí mismos como personas dotadas de inteligencia emocional.

Resiliencia
La resiliencia se ha conceptualizado como la capacidad que poseen 
las personas para desarrollarse a pesar de vivir en contextos negativos 
o situaciones de estrés prolongado (Werner, 2003). Es decir, afecta a 
individuos que tienen la capacidad de superar las adversidades y las 
situaciones adversas de los contextos socialmente negativos (Uriarte, 
2005). Además, Rirkin y Hoopman (1991) contextualizan la resiliencia 
en el ámbito educativo como la capacidad de una persona para recu-
perarse, alzar el ánimo y llevar al máximo su competencia académica. 
Al hilo de esto, Day y Gu (2015) revelan que la resiliencia resulta de 
vital importancia para garantizar una calidad en el proceso educativo, 
debido a que los profesores resilientes se encuentran comprometidos 
con su labor docente y fomentan el desarrollo de la resiliencia entre 
sus alumnos. Incluso, se ha evidenciado su papel en la reducción del 
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agotamiento laboral en los primeros años de la labor docente (Le Cor-
nu, 2009; Richards et al., 2016). En este sentido, la resiliencia ha sido 
un predictor de diversas variables positivas en el desarrollo docente. 
Por un lado, la resiliencia está muy ligada al optimismo, el cual a su 
vez se relaciona con la satisfacción (Becerra-Fernández et al., 2025; 
Ramírez-Fernández et al., 2018). Además, se ha observado que los do-
centes con altos niveles de resiliencia tienen menores niveles de estrés, 
mayor compromiso y mejores estrategias de afrontamiento (González-
Cabanach et al., 2018; Vizoso et al. 2018). De esta manera la resiliencia 
del profesorado se entiende como una cuestión de calidad educativa, 
lo cual implica la retención de docentes que continúan desarrollándose 
en su profesión y maximizan su capacidad para ofrecer una enseñanza 
de alta calidad (Day y Gu, 2015). En este sentido, la investigación en el 
ámbito educativo suele hacer referencia a la capacidad para gestionar 
retos potenciales (i. e., como el comportamiento difícil de los alum-
nos); sin embargo, no abordan de manera directa la capacidad de los 
docentes para gestionar sus propias emociones y la influencia que estas 
tienen en el afrontamiento resiliente en que se encuentran inmersos. 

Relación entre inteligencia emocional y resiliencia 
La inteligencia emocional de los docentes y su resiliencia se encuentran 
relacionados de manera estrecha. De manera específica, los docentes 
cuya inteligencia emocional les permite percibir y regular sus reacciones 
emotivas son más propensos a mostrar actitudes resilientes, como la 
capacidad para recuperarse de la adversidad y abordar los retos con 
una actitud positiva (Mérida-López y Extremera, 2020; Morón y Biolik-
Morón, 2021)). Además, diversos estudios han corroborado que los 
profesores con alto nivel de inteligencia emocional no solo manejan 
mejor el estrés y las emociones negativas, sino que también fomentan 
un ambiente de aprendizaje positivo (Hudson, 2013). Esta capacidad de 
regulación emocional es vital para el incremento de la resiliencia, ya que 
permite a los profesores y profesoras afrontar  retos de la enseñanza 
con mayor eficacia y menos impacto negativo (Extremera et al., 2019; 
Schoeps et al., 2019). Del mismo modo, los docentes dotados con inte-
ligencia emocional tienden a utilizar estrategias de afrontamiento más 
adaptativas y eficaces, lo que contribuye a su capacidad para superar 
las dificultades y mantenerse comprometidos con su labor educativa 
(González-Cabanach et al., 2018; Vizoso et al., 2018). 

Por último, es importante señalar que en la inteligencia emocional 
pueden existir variaciones según las características de los docentes. 
Algunos estudios señalan que tanto el género (Mérida-López et al., 
2017; Villegas y Fonseca, 2023) como la antigüedad o tiempo de 
servicio pueden modular la forma en que el profesorado gestiona 
las demandas emocionales de la enseñanza y, por tanto, su nivel de 
resiliencia (Hascher y Waber, 2021; Palacios-Gómez et al., 2023). Des-
de la literatura sobre desarrollo profesional docente se ha puesto de 
manifiesto que el profesorado novel suele encontrarse en una fase de 
transición y consolidación de su identidad profesional, caracterizada 
por una mayor incertidumbre, exposición a situaciones novedosas y 
percepción de menor control sobre el contexto de enseñanza, mientras 
que el profesorado con mayor experiencia tiende a disponer de reper-
torios más amplios de estrategias instruccionales y de afrontamiento, 
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así como de una identidad profesional más consolidada, lo cual puede 
influir en la forma en que regulan sus emociones y afrontan el estrés 
laboral (Granero-Gallegos et al., 2025). En este sentido, la diferenciación 
entre profesorado novel y senior resulta de especial relevancia para 
el estudio conjunto de la inteligencia emocional y la resiliencia, dado 
que el nivel de experiencia docente puede actuar como un recurso o, 
por el contrario, como un factor de vulnerabilidad en función de cómo 
se gestionen las demandas del contexto escolar. Por todo ello, en el 
presente trabajo se toma el nivel de experiencia docente y el género 
como criterios fundamentales de diferenciación del profesorado a la 
hora de analizar la influencia de la inteligencia emocional y la resiliencia 
en docentes en activo. Para la descripción del estudio se utiliza The 
Strengthening the Reporting of Observational studies in Epidemiology 
(strobe) initiative (von Elm et al., 2008; Sánchez-Martín, 2024).

Metodología

Diseño 
El diseño de la investigación fue observacional, transversal y no aleato-
rizado. La muestra estuvo formada por docentes en activo de diferentes 
centros públicos y privados andaluces. Se establecieron los siguientes 
criterios de inclusión: i) ser docente en un centro público o privado 
de enseñanzas; ii) estar en activo (estar ejerciendo la docencia como 
actividad profesional); criterios de exclusión: i) no cumplimentar el 
cuestionario en la totalidad o no enviarlo; ii) no dar el consentimiento 
informado acerca del uso de los datos de este estudio. 

Participantes
Se realizó un muestreo por conveniencia en el que participaron un 
total de 103 docentes (54.4% mujeres; 45.6% hombres) en activo de 
diferentes centros públicos y privados. La edad de los participantes es 
de 25 a 60 años (M=33.93; DT=13.21). No hubo valores perdidos en 
los datos de la muestra incluida. 

Instrumentos 
Inteligencia emocional. Fue usada la Trait Meta Mood Scale (TMMS-
24) elaborada inicialmente por Salovey et al. (1995). Esta escala fue 
validada al contexto docente español por Fernández-Berrocal et al. 
(2004), que incluye 24 ítems para evaluar las creencias y actitudes de 
los docentes hacia aspectos básicos de las habilidades emocionales 
desde una perspectiva interpersonal. Esta escala identifica tres dimen-
siones propuestas por Mayer y Salovey (1997): i) claridad del estado 
de ánimo, ii) atención a los sentimientos y iii) reparación emocional. 
Se encuentra comprendido con tres dimensiones de la misma escala 
Likert de cinco puntos con ocho ítems (1 = totalmente en desacuerdo, 5 
= totalmente de acuerdo). Englobando la dimensión de la atención (i.e., 
Pienso que merece la pena prestar atención a mis emociones y estado 
de ánimo), claridad (i.e., A menudo me doy cuenta de mis sentimientos 
en diferentes situaciones) y reparación (i.e., Si doy demasiadas vueltas 
a las cosas, complicándolas, trato de calmarme). 
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Resiliencia. Fue usada la escala CD-RISK validada y adaptada al 
contexto docente español por Notario-Pacheco et al. (2011). La CD-RISK 
estuvo compuesta por diez ítems (i.e., Tengo tendencia a recuperarme 
pronto tras enfermedades, heridas u otras privaciones). Esta escala tipo 
Likert estuvo graduada de 0 (nunca) a 5 (siempre), entendiendo como 
un valor alto de puntuaciones elevadas en dicha escala. 

Procedimiento 
En primer lugar se contactó a los directores de cuatro centros docentes 
de la comunidad de Andalucía, para solicitar permiso y su colabora-
ción en la investigación. Luego los investigadores contactaron con los 
docentes de manera presencial. Los datos fueron recogidos mediante 
formulario en línea durante abril y mayo de 2024. En el formulario 
se explicaba en forma breve la importancia de la investigación, el 
anonimato de las respuestas, la forma de cumplimentar la escala y la 
posibilidad de abandonar su participación en el estudio en cualquier 
momento. Por último, todos los sujetos dieron su consentimiento para 
la inclusión de sus datos en el estudio con fines de investigación y 
aceptaron la cláusula de protección de datos. 

Riesgo de sesgos 
En relación con el riesgo de sesgos es importante puntualizar que 
no existió aleatorización muestral, debido a que el muestreo fue por 
conveniencia. Sin embargo, si existió cegamiento entre docentes e 
investigadores encargados del tratamiento y análisis de los datos. Por 
último, en el sesgo de participación fue voluntaria y la comunicación 
con los participantes se hizo de manera presencial. 

Análisis de los datos
El análisis estadístico utilizado se materializó con el programa estadístico 
SPSS Statistics Windows, versión 25.0. En primer lugar, los estadísticos 
descriptivos de media y desviación típica fueron calculados. Además, se 
evaluó la normalidad de cada variable mediante Kolmogorov–Smirnov, 
junto con la inspección de asimetría y curtosis estandarizadas. También, 
se calculó la correlación de Pearson correspondiente a cada uno de 
los factores evaluados: resiliencia, atención, claridad y reparación. Por 
otro lado, para comprobar la diferencia de las medias por género y 
experiencia docente (novel <5 años; senior >5 años) se utilizó la prueba 
de la T de Student para muestras independientes. 

También se realizó un modelo Path Analysis calculado con el 
programa estadístico AMOS v.25, para comprobar la predicción de 
las dimensiones de la inteligencia emocional sobre la resiliencia. Se 
siguieron los siguientes índices de ajuste para evaluar la fiabilidad del 
SEM: ratio χ2/gl, TLI (Tucker–Lewis Index), CFI (Comparative Fit Index), 
SRMR (Standardized Root Mean Square Residual) y RMSEA (Root Mean 
Square Error of Approximation) con un IC de 90%. Para comprobar 
que los valores de los índices de bondad de ajuste fueron aceptables, 
se consideró tolerable en la ratio χ2/gl un valor < 5; en los valores de 
CFI y TLI se consideraron rangos aceptables >.90 y en los de SRMSR 
y RSMA < .08, respectivamente (Hu y Bentler, 1999). 

El Path Analysis estableció relaciones de predicción de la inteligencia 
emocional (claridad, atención y reparación) sobre la resiliencia. Por 
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ello, siguiendo a Domínguez-Lara (2017) se cogió el valor de R2 como 
tamaño del efecto para interpretar en forma correcta los resultados e 
interpretar de igual manera el grado de influencia cuantificado de la 
variable dependiente examinada por los predictores. Se establecieron 
los siguientes puntos de corte: .02 para pequeño, .13 para mediano y 
.26 grande (Cohen, 1992). 

Resultados

Análisis preliminares
En primer lugar se calcularon los estadísticos descriptivos y las prin-
cipales correlaciones de las variables del estudio que se presentan en 
la Tabla 1. Las variables se agruparon según su instrumento de me-
dida, representando unos valores moderados y uniformes. Respecto 
a los valores de desviación típica, se encontraron valores más altos 
en la dimensión de Atención dentro de la inteligencia emocional. Las 
distribuciones no evidenciaron desviaciones sustantivas respecto de 
la normalidad (Kolmogorov–Smirnov p > .05 en general; asimetría y 
curtosis en rangos aceptables) y los diagramas de dispersión indicaron 
linealidad; por ello, se aplicó correlación de Pearson (r) y t de Student 
para comparaciones entre grupos (bilateral, α = .05).

Por otro lado, respecto a los valores de asimetría encontramos que 
tanto la resiliencia como las tres dimensiones de la inteligencia emo-
cional mostraron un valor negativo. Este hecho significó una tendencia 
hacia la izquierda en relación con la media. Por otro lado, tanto las tres 
dimensiones de la inteligencia emocional como la resiliencia mostraron 
valores negativos y, por tanto, mostraron una distribución aplanada. Las 
distribuciones no evidenciaron desviaciones sustantivas respecto de la 
normalidad (p > .05; asimetría y curtosis dentro de rangos aceptables).

Por último, se mostraron las principales correlaciones entre las 
variables estudiadas tal y como se puede observar en la Tabla 1. En 
primer lugar se destacan los valores de correlación entre la reparación 
y la claridad (r = .57, p < .01), así como reparación y resiliencia (r = 
.54, p < .01). Por otro lado, se encontró un bajo valor de correlación 
entre factores de inteligencia emocional, y de manera específica entre 
reparación y atención (r = .27, p < .01). Por último, no se encontró 
correlación entre la atención y la resiliencia (p > .05). 
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 Tabla 1Estadísticos descriptivos y correlación entre variables.

Variable Rango M DT Asimetría Curtosis 1 2 3 4

1-Reparación 1-5 3.98 .69 -0.48 -.23 - .27** .57** .54**

2-Atención 1-5 3.88 .99 -.30 -.61 - .44** .20*

3-Claridad 1-5 3.92 .67 -.26 -.71 - .42**

4-Resiliencia 1-5 3.24 .51 -.70 -.12 -

Nota: *La correlación es significativa en el nivel .05; **La correlación de Pearson es significativa en el nivel .01.

 Tabla 2 Prueba T de Student para muestras independientes según la variable Sexo.

Varaible
Maestras

M (DT)
Maestros

M (DT)
T gl p d

Reparación 3.97 (.72) 4.01 (.59) .23 91 .819 .05

Atención 3.70 (.70) 3.94 (.73) -1.39 91 .166 -.33

Claridad 3.88 (.64) 3.94 (.68) -.35 91 .725 -.08

Inteligencia emocional 2.79 (.44) 2.78 (.35) -0.14 91 .886 -.04

Resiliencia 3.21 (.54) 3.33 (.41) 1.01 91 .312 .24

Nota. M = media; DT = desviación típica; gl = grado de libertad; d = d de Cohen.

Análisis principales
Con miras a encontrar las diferencias significativas según el género de 
los docentes, se utilizó la prueba T de Student para muestras indepen-
dientes. Los datos más relevantes se presentan en la Tabla 2 y muestran 
que no se encuentran diferencias significativas para la resiliencia, así 
como para ninguno de los factores de la inteligencia emocional entre 
docentes hombres y mujeres. 

Por otro lado, en la Tabla 3 se presenta las diferencias de medias 
entre las variables estudiadas. Los principales resultados del presente 
análisis destacan diferencias significativas (i.e., reparación y claridad) 
en las dos dimensiones de la inteligencia emocional de los docentes.  
Asimismo, es importante mencionar que en la variable resiliencia no 
se encontraron diferencias significativas entre los docentes con más 
de cinco años de experiencia profesional y los maestros nóveles. Por 
último, se encontraron diferencias significativas en la variable de inte-
ligencia emocional compuesta como un único constructo. 
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 Tabla 3 Prueba T de Student para muestras independientes según la variable Antigüe-
dad docente.

Variable
Novel 
M (DT)

Senior
M (DT)

T gl p d

Reparación 3.87 (.73) 4.25 (.49) -2.44 91 .03 -.56

Atención 3.96 (.75) 3.67 (.62) 1.73 91 .08 .40

Claridad 3.87 (.71) 4.07 (.53) -1.30 91 .03 -.30

Inteligencia emocional 2.74 (.45) 2.91 (.29) -1.83 91 .02 -.42

Resiliencia 3.21 (.53) 3.34 (.46) -1.14 91 .25 -.26

Nota. M = media; DT = desviación típica; gl = grado de libertad; d = d de Cohen.

El Path Analysis obtuvo unos ajustes aceptables. El valor de χ2/gl 
= 4.556, p = .235; CFI = .98; TLI = .97; RMSEA = .033 (90% CI = .000; 
.154), SRMR = .02. La varianza explicada de resiliencia fue R² = .18; 
reparación y claridad mostraron pesos de regresión significativos, 
mientras que atención no lo fue. Los resultados del Path Analysis 
(Figura 1) mostraron que tan solo dos (reparación y claridad) de las 
tres dimensiones de la inteligencia emocional predijeron la resiliencia. 

IE-Reparación

IE-Claridad

IE-Atención

IE-Resiliencia

0.24*

0.18*

0.03

 Figura 1 Relaciones predictivas de inteligencia emocional 
sobre la resiliencia académica. 

Nota: Líneas discontinuas representan relaciones no significativas; *p < .05. 
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Discusión

El objetivo de la presente investigación era analizar la influencia de 
la inteligencia emocional y la resiliencia en docentes en activo. Los 
resultados de este estudio evidencian que la inteligencia emocional, y 
de modo particular en sus dimensiones de claridad y reparación emo-
cional, se relaciona de forma positiva con la resiliencia en docentes en 
activo. Además, se identificaron diferencias significativas en inteligencia 
emocional en función de la experiencia docente, mientras que no se 
observaron diferencias por género.

En primer lugar, los principales resultados exponen que no existen 
diferencias significativas en la inteligencia emocional y la resiliencia 
entre maestras y maestros. En relación con este último hallazgo, los 
resultados contradicen estudios previos que reportan diferencias de 
género en inteligencia emocional (Garaigordobil, 2020). Una posible 
explicación radica en que, dentro del contexto actual, los docentes po-
drían haber recibido una formación profesional más homogénea, lo que 
actuaría como factor nivelador en el desarrollo de estas competencias 
(Whitehead et al., 2021; Espinoza-Gutiérrez et al., 2024). Además, el 
entorno institucional y organizacional puede influir de forma signifi-
cativa en la regulación emocional y la resiliencia, modulando las dife-
rencias individuales observadas entre géneros (Jennings y Greenberg, 
2009). Este contexto específico de actuación docente puede explicar 
la ausencia de diferencias significativas más allá de las características 
personales. Por ello, futuras líneas de investigación deberían debe de 
tener en cuenta el nivel educativo al que van dirigidos. 

De igual forma, los resultados muestran diferencias significativas 
en dos de las tres dimensiones de la inteligencia emocional, así como 
en el constructo de inteligencia emocional unidimensional. Por otro 
lado, no se encontraron diferencias significativas en la resiliencia 
atendiendo a la experiencia de los docentes. Cabría señalar aquí que 
los docentes con más años de servicio han enfrentado una mayor 
variedad de situaciones en el aula, lo cual favorece el desarrollo de 
habilidades de regulación emocional (Mayer et al., 2008). Es decir, los 
docentes con mayor experiencia se han encontrado en su desarrollo 
profesional con más situaciones de interacción y prácticas diversas en 
el aula (Cabello-Sanz et al., 2025). No obstante, el desgaste profesional 
acumulado a lo largo del tiempo (Maslach et al., 2001) podría neutrali-
zar los beneficios de la experiencia sobre la resiliencia, manteniéndola 
en niveles similares a los de docentes con menos antigüedad. En este 
sentido, aunque los docentes con más experiencia pueden desarrollar 
habilidades de inteligencia emocional superior a los nóveles, habría que 
tener en cuenta el efecto del desgaste profesional sobre la resiliencia. 
En consecuencia, el desgaste podría contrarrestar los beneficios de la 
experiencia prolongada y mantener el nivel de resiliencia en un rango 
similar al de los docentes nóveles. 

Por último, los resultados del path analysis mostraron una predic-
ción de la reparación y claridad sobre la resiliencia en los docentes.  
Estos resultados están respaldados por la literatura previa en el ámbito 
educativo (Salovey et al., 1995), y podrían explicarse por la relevancia 
esencial que tienen la claridad y la reparación emocional para hacer 
frente a las adversidades (Salovey et al., 1995). De esta manera, la claridad 
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emocional permitiría a los individuos comprender sus propios procesos 
emocionales y así poder gestionar situaciones adversas. Por otro lado, 
lo anterior también podría explicarse por la diferente naturaleza de la 
dimensión de atención a los sentimientos, que puede ser menos sus-
ceptible al desarrollo a través de la experiencia profesional. Por tanto, 
quizá esta dimensión dependa más de características de personalidad 
intrínsecas o menos modificables, como indican Brackett et al. (2004).

Implicaciones prácticas
Los resultados de esta investigación evidencian la necesidad de in-
corporar el desarrollo de la inteligencia emocional como componente 
estructural en la formación docente, sobre todo para fortalecer su 
resiliencia profesional. Esto implica que los programas de formación, 
inicial y continua, deben integrar estrategias que promuevan no solo 
habilidades pedagógicas, sino también competencias emocionales bá-
sicas, como la claridad emocional y la capacidad de reparación. En este 
sentido, se recomienda implementar a) actividades de autorreflexión 
emocional, como el aprendizaje–servicio, que favorezcan la toma de 
conciencia sobre el impacto de las emociones en la enseñanza (Valde-
moros et al., 2024; Valldecabres y López, 2024; Lobo-de-Diego et al., 
2024); b) dinámicas grupales digitales que fomenten el apoyo entre 
colegas, y c) procesos de retroalimentación estructurada para docentes 
noveles, orientados a la gestión de situaciones emocionales complejas 
en el aula (Saiz-González et al., 2024). Además, se propone que las 
instituciones educativas realicen evaluaciones diagnósticas periódicas 
sobre inteligencia emocional, con el objetivo de detectar y atender 
debilidades en esta competencia desde el inicio de la carrera profesio-
nal (Granero-Gallegos et al., 2025; Ponce et al., 2025). Estas acciones 
permitirían anticipar factores de riesgo asociados al estrés y desgaste 
laboral, y así fortalecer la estabilidad emocional y la permanencia en 
el ejercicio docente (Huerta-Cuervo et al., 2024).

Limitaciones 
A pesar de los hallazgos expuestos, la presente investigación también 
cuenta con una serie de limitaciones y entre ellas destacan el tamaño 
de la muestra, debido a la dificultad de acceder al profesorado; la 
necesidad de  interpretar los resultados con cautela, pues el muestreo 
fue realizado por conveniencia y no aleatorizado, lo cual dificulta la 
extrapolación de los resultados a otros contextos docentes, y por último, 
el propio diseño del estudio representa una limitación por sí mismo 
debido a su carácter trasversal, por lo medir en un solo momento del 
tiempo ambas escalas imposibilita el uso de relaciones de causalidad 
entre ellas. Futuras líneas de investigación deben de establecer rela-
ciones longitudinales entre las variables estudiadas. 

Conclusiones

De la presente investigación se desprende que la inteligencia emocional 
se relaciona con la resiliencia docente, con asociaciones en claridad 
y reparación y ausencia de relación relevante para atención. Esto 
sugiere que las habilidades para interpretar los estados emocionales 
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propios y regularlos de forma eficaz se vinculan con mayores recursos 
de afrontamiento profesional. A nivel institucional, conviene integrar 
en la formación permanente talleres de regulación, acompañamiento 
entre pares y seguimiento por niveles de experiencia. Asimismo, la co-
municación de resultados a equipos directivos puede apoyar políticas 
de bienestar docente y gestión de carga laboral. 

Se declara que la obra que se presenta es original, no está en 
proceso de evaluación en ninguna otra publicación y que no existe 
conflicto de intereses respecto a la presente publicación.
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Resumen

El estudio empleó un diseño de investigación cuantitativo, no experimental y transversal, 
con un alcance correlacional-comparativo en una unidad académica de educación me-
dia superior de una universidad pública del estado de Nayarit, durante el ciclo escolar 
2020-2021. Se realizó con el objetivo analizar diferencias de género en la manifestación 
de la agresividad de 1 157 estudiantes, de los cuales la mayoría eran mujeres (67.07%) 
y contaban con edad promedio de 17 años. Se aplicó el Inventario de Hostilidad Buss-
Durkee (BDHI) para evaluar las formas de agresión. De acuerdo con los resultados, no 
se identificaron diferencias significativas en la agresión general entre hombres y mujeres; 
sin embargo, aun cuando el análisis por género reveló diferencias importantes, ya que los 
hombres obtuvieron puntajes elevados en agresión física, en otras subescalas el puntaje 
de las mujeres superó al de los hombres. Además, al separar los resultados por género se 
encontraron diferencias en la correlación entre la subescala de negativismo y culpa, lo cual 
evidencia las diversas formas en que la agresividad se manifiesta en función del género; en 
consecuencia, las estrategias de prevención e intervención deben ser sensibles al género.

Abstract

The study employed a quantitative, non-experimental, cross-sectional research design with 
a correlational-comparative scope. It was conducted at an Upper Secondary Education 
Academic Unit of a public university in the state of Nayarit, Mexico, during the 2020-2021 
school year. The study’s objective was to analyze gender differences in the manifestation 
of aggressiveness in 1 157 students, the majority of whom were female (67.07%) with an 
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average age of 17. The Buss-Durkee Hostility Inventory (BDHI) was applied to evaluate 
forms of aggression. According to the results, no significant differences were identified in 
overall aggression between men and women. However, a gender-specific analysis revealed 
important distinctions: men scored higher in physical aggression, while in other subs-
cales, women’s scores surpassed those of men. Additionally, when separated by gender, 
differences were found in the correlation between the negativism and guilt subscales. 
This highlights the variability in how aggressiveness is manifested depending on gender. 
Therefore, prevention and intervention strategies should be gender-sensitive.

Introducción

Los términos acoso, agresión, conducta agresiva, agresividad y 
violencia son conceptos distintos, aunque están relacionados. 
Y a pesar de que los utilizamos de forma cotidiana, algunas 
personas, incluso los investigadores, suelen confundirlos o 
emplearlos de manera indistinta, por ello es importante di-

ferenciarlos para comprender en forma adecuada el comportamiento 
del ser humano.

De acuerdo con las investigaciones de Fritz et al. (2023), Miswarti-
ningsi, (2022), Nocentini et al. (2023), y Zakzuk-López y Vázquez-Miraz 
(2021), la agresión se define como toda acción o reacción que genera 
dolor, lesión o daño a personas y animales. Esta puede manifestarse a 
través de conductas agresivas, definidas como comportamientos que 
implican la expresión conductual específica del sujeto, entre ellas:

•	 Agresión directa: incluye la agresión física que genera daño cor-
poral mediante golpes, patadas, empujones, rodillazos, codazos, 
cabezazos o la destrucción de objetos; agresión psicológica y/o 
verbal expresada por medio de insultos, amenazas, humillacio-
nes, empleo de palabras altisonantes o hirientes. Este tipo de 
conducta busca causar daño psicológico, generar un ambiente 
hostil, intimidante, humillante u ofensivo; por último, la agre-
sión simbólica se manifiesta con gestos, señas o ademanes que 
pueden interpretarse como ofensivos.

•	 Hostilidad  indirecta: incluye la agresión relacional, la cual es di-
fícil de detectar o probar porque el agresor, con el fin de evitar 
la confrontación, manifiesta su conducta agresiva de forma sutil 
o encubierta, mediante conductas como la exclusión, ignorar de 
manera deliberad, uso del sarcasmo, comentarios indirectos o 
insinuaciones, sabotaje encubierto de proyectos o actividades, 
daño a la reputación, aislamiento social, influencia negativa en 
otros hacia la víctima, y diseminar rumores para  dañar la ima-
gen o sabotear las relaciones interpersonales de la víctima y 
excluirla de su entorno.

En el ámbito de la investigación, el estudio de la agresividad ha 
revelado que se trata de una conducta instintiva y con la finalidad de 
adaptación. Es, en esencia, una respuesta de protección y supervivencia 
que surge cuando es difícil controlar emociones como la frustración, 
el enojo o el miedo, o cuando percibimos que una situación amenaza 
nuestra integridad física, emocional, familiar o material ( Johnsen et al., 
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2020; Lepskiy, 2021; Zakzuk-López y Vázquez-Miraz, 2021; McMahon 
et al., 2024; Plessen et al., 2023; Sepúlveda y Moreno, 2017; Urquiza 
2022, y Viottini et al., 2020). 

En cambio, la violencia se diferencia de la agresividad en un as-
pecto crucial: no es un acto impulsivo. Diversos estudios coinciden en 
que la violencia es una conducta agresiva intencionada, planificada 
y sistemática. Su propósito es ejercer control, dominio o causar un 
daño significativo, ya sea a uno mismo o a otras personas (Buggs, et 
al., 2023; Danylenko, 2021; Jiménez-Ponce y Jiménez-Ramírez, 2023; 
Johnsen et al., 2020; McMahon et al., 2024; Mikołajczuk, 2020; Usta, 
2022; Viottini et al., 2020).

Dentro de este marco, el acoso se considera una forma específica 
de violencia. Como señalan Flores et al. (2023) y Valenzuela-Vela y 
García-Peral (2025), puede manifestarse en cualquier entorno donde 
las personas interactúen. Por lo general inicia con agresiones verbales 
o psicológicas que, si no se detienen, pueden intensificarse hasta llegar 
a la agresión física. Estas dinámicas suelen desarrollarse en relaciones 
donde el poder es desigual, lo que deja a la víctima en una posición 
de gran vulnerabilidad.

En síntesis, aunque en la vida cotidiana la agresividad y la violencia 
con frecuencia se presentan de manera conjunta, es importante reco-
nocer que no forman parte del mismo fenómeno. La agresividad puede 
manifestarse como una respuesta impulsiva y, en algunos casos, como 
respuesta adaptativa ante ciertas circunstancias; a su vez, la violencia 
está ligada a una acción deliberada y orientada de manera específica 
a causar daño. Entender esta diferencia es esencial para generar estra-
tegias de prevención e intervención efectivas en contextos en los que 
se presentan estas conductas.

La investigación sobre la violencia en entornos educativos de edu-
cación media superior (EMS) en México ha sido limitada, a pesar de 
la extensa red de casi 17 500 escuelas y más de 20 subsistemas, tanto 
a nivel federal como estatal, que incluyen universidades públicas y 
privadas. Estas instituciones están regidas por las normativas de la 
Subsecretaría de Educación Media Superior, encargada de supervisar 
este nivel educativo (Razo, 2018).

A pesar del rezago educativo enfrentado por México en décadas 
pasadas, la EMS ha experimentado un crecimiento constante, lo cual 
supera incluso el crecimiento de la población general. En parte, este 
avance se atribuye a la reforma del artículo 3 de la Constitución mexi-
cana, que establece la responsabilidad del Estado para garantizar la 
educación obligatoria. Además, el artículo 31 constitucional establece 
la obligación de los padres de fomentar la asistencia de sus hijos a los 
diferentes niveles educativos (Weiss, 2018).

El ambiente escolar ejerce una influencia significativa en la decisión 
de los estudiantes de permanecer en la escuela o abandonarla, como 
señalan Arellano-Esparza y Ortiz-Espinoza (2022). La transición de se-
cundaria a preparatoria genera estrés adicional debido a los cambios 
biológicos, la interacción con nuevos compañeros y el aumento de las 
exigencias académicas, lo que puede desencadenar problemas como 
depresión, ansiedad, trastornos alimentarios y conductas de riesgo. 
Además, un entorno escolar negativo, caracterizado por la violencia, 
puede exacerbar estas situaciones.
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Durante varios años no se prestó atención al tema de violencia esco-
lar en México (Romero y Prieto, 2021). Sin embargo, cuando las cifras 
de deserción escolar se empezaron a incrementar se prestó atención al 
tema y se descubrió que era un problema mucho más profundo, pues 
la Encuesta Nacional de Deserción de Educación Media Superior de 
2012 evidenció que muchos adolescentes truncan sus estudios sobre 
todo por problemas en casa, lo cual evidencia la importancia de la 
familia en el desarrollo de los jóvenes. Por ejemplo, la investigación 
de Ramírez y Velazco (2020) indica que cuando los padres tienen un 
menor nivel educativo sus hijos pueden enfrentar desafíos como el 
desinterés por el estudio, las adicciones, la violencia o embarazos a 
temprana edad. Por esta razón la violencia se ha convertido en una 
prioridad en la agenda pública de México desde hace algunos años 
(Del Tronco y Madrigal, 2016).

Es fácil confundir la violencia escolar con el acoso escolar o bullying, 
pero en realidad son fenómenos distintos. La violencia escolar abarca 
una amplia gama de comportamientos negativos que ocurren dentro 
y fuera de la escuela, como las peleas, el vandalismo o la formación 
de pandillas (Santoyo y Frías, 2014). El acoso escolar, por otro lado, 
se refiere a los actos de violencia que se repiten una y otra vez entre 
compañeros. Se trata de una o más personas que hostigan y buscan 
causar daño físico o psicológico a otro estudiante. En resumen, toda 
forma de acoso es violencia, pero no toda violencia escolar es acoso.

De acuerdo con Gaffney et al. (2019), el tema del acoso escolar 
tomó importancia en los años 80, debido a una serie de suicidios entre 
jóvenes en Noruega relacionados con esta problemática. El acoso se 
caracteriza por tres elementos principales: a) la intención de causar 
daño; b) El comportamiento es repetitivo y c) la existencia de un des-
equilibrio de poder entre el agresor y la víctima. Dicho de otra forma, 
los acosadores buscan dañar a sus víctimas de forma intencional y 
constante a lo largo del tiempo

Espinoza y Tobar-Viera (2023) destacan la agresión como un fenó-
meno psicológico complejo que puede causar daño a otros y guarda 
estrecha relación con la violencia. Esta puede manifestarse de diversas 
formas, como agresiones físicas o verbales, y está asociada a sentimien-
tos de hostilidad e ira. La comprensión de la agresión es crucial, pues 
se ha demostrado que puede ser un indicador de violencia extrema, 
sobre todo entre la población juvenil. Las estadísticas muestran que el 
homicidio es una de las consecuencias más graves de la agresión, con 
un alto número de víctimas cada año en todo el mundo, con predomi-
nio en Latinoamérica. Por lo tanto, es esencial abordar este fenómeno 
desde una perspectiva psicológica. 

Fregoso-Borrego et al. (2021) señalan que la violencia escolar con-
lleva una variedad de problemas, como lesiones físicas y trastornos 
psicológicos, que afectan el bienestar individual y el desarrollo regional. 
Este fenómeno, influido por múltiples factores, requiere un enfoque 
integral que incluya a la familia, la comunidad y la escuela. Además, 
Ayala-Carrillo (2015) resalta su complejidad y la necesidad de analizarla 
desde diversas disciplinas para comprenderla, considerando la interre-
lación entre lo público y lo privado, los comportamientos colectivos e 
individuales, las diferencias de género y las influencias culturales. Es 
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esencial comprender estos factores para prevenir y abordar con eficacia 
la violencia en las escuelas.

Las conductas violentas en México son un problema grave que afec-
ta tanto a la comunidad estudiantil como al rendimiento académico y 
la sociedad en general (Saucedo y Guzmán, 2018). Este interés busca 
entender los factores que generan violencia en el entorno educativo, 
mejor conocido como acoso escolar o bullying. Este fenómeno puede 
manifestarse a través de agresiones directas o indirectas, que pueden 
involucrar tanto al personal docente como al estudiantado y estar di-
rigidas hacia otros estudiantes.

Es importante diferenciar entre agresión directa e indirecta. La 
primera implica confrontación y causar daño físico o verbal, mientras 
que la segunda busca afectar la autoestima y las relaciones sociales de 
manera sutil, usando estrategias como rumores, chismes o gestos de 
desprecio (Carrascosa et al., 2018). Los hombres tienden a ejercer ambos 
tipos de violencia con mayor frecuencia e intensidad que las mujeres, 
aunque las diferencias en la aplicación de la hostilidad indirecta entre 
ambos géneros son mínimas.

Esta distinción se entiende mejor a la luz del sexismo hostil, según 
Luna-Bernal y Laca-Aroceno (2017), que describe creencias y compor-
tamientos discriminatorios arraigados hacia las mujeres, pues considera 
a los hombres superiores y atribuye una supuesta inferioridad a las 
mujeres. Esta concepción se respalda en la investigación de Cuello y 
Oros (2013), quienes indican que la agresión directa, más prevalente en 
hombres, puede llevar a percibir a las mujeres como menos propensas 
a la agresión. Sin embargo, también señalan que las mujeres recurren 
a una forma de agresión conocida como agresión relacional, la cual 
afecta la integración en un grupo social y genera exclusión mediante 
acciones como ignorar o limitar la participación en actividades grupales, 
difundir rumores maliciosos o hablar mal de alguien a sus espaldas, 
con lo cual se evita la confrontación directa.

De acuerdo con Gómez-Garibello y Chaux (2014), la agresión rela-
cional enfrenta retos debido a la existencia de términos como “agresión 
indirecta” y “agresión social”, que tienen significados similares, pero 
definiciones diferentes. Por otro lado, existe la falsa creencia de que 
solo las mujeres utilizan la agresión relacional. Aunque algunos estu-
dios sugieren que es más común en mujeres que en hombres, otros 
no encuentran diferencias significativas.

El Inventario de Hostilidad de Buss-Durkee (BDHI) tiene como 
objetivo identificar las formas usuales de reacciones agresivas de los 
encuestados. Considerado el instrumento más conocido y utilizado 
para evaluar la agresividad durante más de cinco décadas, consta de 
75 ítems (60 ítems directos y 15 ítems de redacción inversa) destinados 
a medir aspectos de ira/hostilidad y agresividad. Incluye subescalas 
como agresión física, agresión indirecta, irritabilidad, negativismo, 
resentimiento, suspicacia, culpa y agresión verbal (Fernandez et al., 
2015; Lezhnina y Kurapova, 2020).

El objetivo de esta investigación es analizar las disparidades en los 
niveles de agresividad entre mujeres y hombres estudiantes de la Uni-
dad Académica Preparatoria de una universidad pública del estado de 
Nayarit durante el ciclo escolar 2020-2021, utilizando el BDHI.
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Método 

Diseño
El estudio empleó un diseño de investigación cuantitativo, no experi-
mental y transversal, con un alcance correlacional-comparativo.

El diseño es no experimental porque las variables clave (agresividad 
y género) no se manipularon; se observaron y midieron en su estado 
natural. La temporalidad es transversal, pues la recolección de datos 
se realizó en un único momento (ciclo escolar 2020-2021). Este diseño 
permitió analizar el estado y las interrelaciones de las variables en ese 
periodo específico, aunque no fue posible establecer relaciones de 
causalidad ni la evolución temporal.

Tuvo un doble alcance correlacional y comparativo. El primero para 
examinar las interrelaciones y el grado de asociación entre las ocho 
subescalas del Inventario de Hostilidad de Buss-Durkee; y el segundo 
con el propósito de determinar posibles diferencias estadísticamente 
significativas en las puntuaciones medias de agresividad entre los 
grupos preexistentes de mujeres y hombres.

Participantes
Se evaluaron estudiantes de la Unidad Académica Preparatoria, con la 
participación de 1 157 alumnos. De estos, 771 (67 %) eran mujeres y 
386 (33 %) eran hombres, con una edad media de 17 años y un rango 
de entre 15 y 22 años. A todos los estudiantes se les administró el BDHI.

Criterios de selección
Este proyecto inició en el año 2019, cuando nos reunimos con los 
directivos de una Unidad Académica Preparatoria adscrita a una uni-
versidad pública del estado de Nayarit. Se realizó la propuesta de las 
pruebas psicológica que se aplicarían a los estudiantes de dicho plantel, 
las cuales fueron aprobadas en 2020, y luego de su aprobación fueron 
publicadas en la plataforma digital de la institución, aunado a que los 
maestros y directivos solicitaron a los estudiantes su apoyo para res-
ponder dicho instrumento. Para tal fin los maestros proporcionaron 
el acceso directo al formulario mediante redes sociales, y por ello la 
recolección de datos se llevó a cabo durante el ciclo escolar 2020-2021, 
en un contexto de particular complejidad debido a la pandemia por 
COVID-19. Como muchas otras actividades educativas, esta investiga-
ción tuvo que adaptarse a las condiciones impuestas por la emergencia 
sanitaria y, en consecuencia, la aplicación del cuestionario se realizó a 
través de un formulario de Google, lo cual facilitó que las y los estu-
diantes pudieran responder desde casa.

Para promover la participación se contó con el apoyo de docentes 
y autoridades académicas, quienes compartieron la convocatoria a 
través de medios institucionales como correos electrónicos, grupos 
escolares en redes sociales y plataformas digitales. En el formulario, 
las y los estudiantes encontraron un aviso de privacidad, junto con una 
pregunta de consentimiento informado, donde se les explicaba el ob-
jetivo del estudio y se solicitaba su participación de manera voluntaria 
y anónima. Se cuidó en todo momento el respeto a la privacidad y el 
uso responsable de la información proporcionada.
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Para la conformación de la muestra se utilizaron criterios de inclusión 
que consideraron a estudiantes activos de nivel medio superior de una 
universidad pública en el estado de Nayarit, México, con edades entre 
15 y 22 años, que contaran con acceso a internet y aceptaran participar 
de forma voluntaria mediante la firma digital del consentimiento 
informado. Se excluyó a quienes no completaron el cuestionario o no 
aceptaron los términos éticos de participación. La técnica de muestreo 
fue no probabilística por conveniencia, con prioridad a la accesibilidad 
y disponibilidad de las personas participantes. 

Instrumento

El Inventario de Hostilidad de Buss-Durkee (BDHI) es un instrumento 
de autoinforme compuesto por 75 ítems dicotómicos que evalúa siete 
dimensiones de la hostilidad (agresión física, hostilidad indirecta, irri-
tabilidad, negativismo, resentimiento, recelo y hostilidad verbal) y una 
escala de culpa (Contardi, et al., 2016; Prado, 2018). Según Contardi et 
al. (2016), la estructura factorial del BDHI distingue entre la expresión 
manifiesta de la hostilidad (agresión física, hostilidad indirecta, irrita-
bilidad y agresión verbal) y la expresión encubierta (resentimiento y 
recelo). En términos psicométricos, el inventario arroja puntuaciones 
entre 28 y 140, donde valores elevados indican una mayor presencia 
del constructo. Respecto a su fiabilidad, aunque la literatura reporta 
una consistencia interna para las subescalas con coeficientes alfa de 
Cronbach (α) entre .54 y .81, el estudio de Contardi et al. (2016) obtuvo 
un α= .85 para la escala global, confirmando su robustez estadística 
en la muestra evaluada.

Para la aplicación del BDHI en el estudio realizado entre 2019 y 2021 
se utilizó un Formulario de Google, garantizando la confidencialidad 
y la autorización de los participantes mediante un aviso de privacidad 
y una pregunta de consentimiento.

El 31 de marzo de 2020, la Secretaría de Salud publicó un acuer-
do en el Diario Oficial de la Federación, destinado a hacer frente a 
la emergencia sanitaria provocada por el virus SARS-CoV2. Ahí se 
ordenó la suspensión inmediata, desde el 30 de marzo hasta el 30 de 
abril de 2020, de las actividades no esenciales con el fin de reducir 
la propagación del virus en la comunidad. Sin embargo, la ejecución 
del instrumento se vio afectada, lo que resultó en la prolongación del 
proceso de recolección de datos hasta septiembre de 2021. Una vez 
completada esta etapa, se procedió al análisis de los datos utilizando el 
software estadístico SPSS versión 25.0, siguiendo las recomendaciones 
de Tapia y Cevallos (2021).

Dado que la población de esta investigación consta de 1 157 estu-
diantes, se realizaron pruebas tanto de forma general como por géneros 
masculino y femenino. Se utilizó la prueba de Kolmogorov-Smirnov 
para verificar si los datos seguían una distribución normal (p < 0.05), 
en línea con las sugerencias de Santabárbara (2019) de emplear prue-
bas no paramétricas cuando los datos no cumplen con el supuesto 
de normalidad. Luego se aplicaron las pruebas de correlación de 
Spearman, t de Welch y Kruskal-Wallis para determinar la existencia 
de correlaciones entre las subescalas del BDHI, así como para evaluar 
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posibles diferencias significativas en las medias estadísticas entre las 
subescalas según el género.

Estas pruebas permitieron realizar deducciones y obtener conclusio-
nes. Según Montilla y Kromrey (2010), el t-test de Welch, considerados 
como alternativas al t-test de Student, suelen ser preferibles en situacio-
nes donde se violan los supuestos de normalidad y homocedasticidad. 
Además, de acuerdo con Ortiz y Moreno (2011), la prueba t de Welch 
es la opción principal en los programas estadísticos actuales para com-
parar medias cuando las varianzas no son iguales. Molina Arias et al. 
(2020), García et al. (2020) y Molina et al. (2020) también respaldan el 
uso del t-test de Welch y Kruskal-Wallis en casos donde no se cumpla 
con la normalidad y homocedasticidad.

Resultados

Correlación de Spearman en mujeres y hombres (Tabla 1)
Patrones de correlación general
Se observa que todas las correlaciones entre las subescalas son positivas 
y significativas a un nivel de p < 0.01 (indicado por el doble asterisco, 
**). La magnitud de estas correlaciones de Spearman (r

s
) oscila entre 

un mínimo de r
s
 = 0.12 (entre Negativismo y Culpa) y un máximo de 

r
s
 = 0.47 (entre Irritabilidad y Resentimiento).

Relaciones destacadas y de mayor magnitud
Las asociaciones más fuertes (mantuvieron intervalo de correlación 
débil) se encontraron entre las siguientes subescalas, lo que sugiere una 
importante superposición o interdependencia conceptual y empírica:

•	 Irritabilidad y Resentimiento: esta fue la correlación más alta 
obtenida (r

s
 = 0.47, p < 0.01), lo que indica un intervalo de co-

rrelación débil.
•	 Recelo y Resentimiento: muestra un intervalo de correlación dé-

bil (r
s
 = 0.45, p < 0.01).

•	 Irritabilidad y Agresión verbal: presentan una asociación débil 
(r

s
 = 0.43, p < 0.01).

•	 Resentimiento y Culpa: se relacionan de forma débil entre sí (r
s
 

= 0.42, p < 0.01).
•	 Irritabilidad y Recelo: muestran una correlación débil (r

s
 = 0.37, 

p < 0.01).

Correlaciones por subescala
Agresión física: se correlaciona de manera positiva y significativa con 
todas las demás subescalas, aunque con magnitudes de escasa a débil 
(r

s
 entre 0.18 y 0.32). Las asociaciones más altas son con Irritabilidad 

(r
s
 = 0.32, p < 0.01) y Negativismo (r

s
 = 0.29, p < 0.01).

Agresión indirecta: presenta sus correlaciones más altas con las 
subescalas de agresión encubierta o actitudes hostiles: Irritabilidad (r

s
 

= 0.35, p < 0.01), Agresión verbal (r
s
 = 0.31, p < 0.01) y Resentimiento 

(r
s
 = 0.31, p < 0.01).
Irritabilidad y Hostilidad cognitiva/afectiva: reflejan un compo-

nente de hostilidad o afecto negativo, como Irritabilidad, Resentimiento, 
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y Recelo; exhiben las correlaciones internas y cruzadas más elevadas 
del modelo, lo que subraya su papel central como constructos latentes 
en la expresión de la agresión. Por ejemplo: Irritabilidad con Resenti-
miento (r

s
 = 0.47, p < 0.01). Irritabilidad con Agresión verbal (r

s
 = 0.43, 

p < 0.01). Resentimiento con Recelo (r
s
 = 0.45, p < 0.01).

Correlaciones de menor magnitud
Las asociaciones más débiles (escasa) se observan en las relaciones de 
Culpa con otras subescalas, lo cual era previsible dada su naturaleza 
de emoción autocrítica, opuesta a las facetas de agresión externa. Las 
correlaciones menos fuertes incluyen: Negativismo y Culpa (r

s
 = 0.12, 

p < 0.01). Culpa y Agresión física (r
s
 = 0.18, p < 0.01). Agresión verbal 

y Agresión física (r
s
 = 0.19, p < 0.01). Agresión física y Recelo (r

s
 = 

0.20, p < 0.01).

Principales correlaciones de Spearman en mujeres (Tabla 2).
El análisis de correlación de Spearman se aplicó a la muestra de mu-
jeres para explorar las relaciones entre las subescalas del inventario 
de agresión. Los resultados (Tabla 2) revelan un patrón consistente de 
asociaciones positivas y estadísticamente significativas entre todas las 
subescalas (todas con p < 0.01, indicado por **), lo cual sugiere que las 
facetas de agresión y hostilidad son interdependientes en la población 
femenina.

Magnitud y patrones clave
La fuerza de las correlaciones (r

s
) oscila entre un mínimo de r

s
 = 0.18 

(entre Agresividad Indirecta y Recelo) y un máximo de r
s
 = 0.48 (entre 

Irritabilidad y Resentimiento).
Asociaciones más fuertes (mantuvieron intervalo de correlación 

débil): se encuentran de modo consistente entre las dimensiones de 
hostilidad afectiva y cognitiva (Irritabilidad, Resentimiento, Recelo) y la 
Agresividad verbal, destacando el papel central de la hostilidad interna 
en la manifestación de la agresión femenina: Irritabilidad y Resentimien-
to: presentan la correlación más fuerte (r

s
 = 0.48, p < 0.01). lo que se 

 Tabla 1 Principales correlaciones de Spearman (mujeres y hombres).

Subescala 1 2 3 4 5 6 7 8

1. Agresión física 1.00

2. Agresión indirecta 0.21** 1.00

3. Irritabilidad 0.32** 0.35** 1.00

4. Negativismo 0.29** 0.24** 0.35** 1.00

5. Resentimiento 0.25** 0.31** 0.47** 0.27** 1.00

6. Recelo 0.20** 0.21** 0.37** 0.27** 0.45** 1.00

7. Agresión verbal 0.19** 0.31** 0.43** 0.36** 0.38** 0.36** 1.00

8. Culpa 0.18** 0.20** 0.32** 0.12** 0.42**   0.33** 0.32** 1.00
* La correlación es significativa en el nivel 0.05 (bilateral). ** La correlación es significativa en el nivel 0.01 (bilateral).
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interpreta como correlación débil. Recelo y Resentimiento: muestran 
una asociación débil (r

s
 = 0.47, p < 0.01). Irritabilidad y Agresividad 

verbal: se relacionan de forma débil (r
s
 = 0.41, p < 0.01). Irritabilidad 

y Negativismo: muestran una correlación débil (r
s
 = 0.36, p < 0.01). 

Agresividad verbal y Resentimiento / Recelo: ambas se correlacionan 
en la misma magnitud (r

s
 = 0.36 y r

s
 = 0.35 respectivamente, p < 0.01).

Correlaciones por subescala
Agresividad física: mantiene correlaciones positivas significativas con 
todas las demás subescalas, variando de magnitudes escasa a débil (r

s
 

entre 0.24 y 0.34). Su asociación más alta es con Irritabilidad (r
s
 = 0.34, 

p < 0.01), seguida de cerca por Negativismo (r
s
 = 0.33, p < 0.01), lo que 

sugiere que la tendencia a la irritación y la oposición son componentes 
importantes en la manifestación de la agresividad física en mujeres.

Agresividad indirecta: a menudo se considera una forma de agresión 
más prevalente en mujeres, se correlaciona con las otras subescalas en 
magnitudes débiles. Sus relaciones más altas son con Irritabilidad (r

s
 

= 0.28, p < 0.01), Agresividad física (r
s
 = 0.27, p < 0.01), Agresividad 

verbal (r
s
 = 0.27, p < 0.01) y Resentimiento (r

s
 = 0.29, p < 0.01). La 

correlación escasa en toda la matriz es la de Agresividad indirecta con 
Recelo (r

s
 = 0.18, p < 0.01).

Hostilidad y Agresión verbal: tal como se destacó, las subescalas 
de hostilidad (Irritabilidad, Resentimiento, Recelo) y Agresividad verbal 
a pesar de haber obtenido la mayor puntuación, están entrelazadas 
de forma débil. Los puntajes obtenidos entre estas variables (r

s
 hasta 

0.48) sugieren que, en las mujeres, la agresión abierta (verbal) y las 
actitudes hostiles (afectivas y cognitivas) forman un núcleo de alta 
interdependencia dentro del constructo general de agresión.

 Tabla 2 Principales correlaciones de Spearman (mujeres).

Subescala 1 2 3 4 5 6 7 8

1.- Agresividad física 1.00

2.- Agresividad indirecta 0.27** 1.00

3.- Irritabilidad 0.34** 0.28** 1.00

4.- Negativismo 0.33** 0.21** 0.36** 1.00

5.- Resentimiento 0.26** 0.29** 0.48** 0.31** 1.00

6.- Recelo 0.24** 0.18** 0.35** 0.26** 0.47** 1.00

7.- Agresividad verbal 0.24** 0.27** 0.41** 0.36** 0.36** 0.35** 1.00

8.- Culpa 0.20** 0.16** 0.32** 0.15** 0.40** 0.34** 0.30** 1.00
* La correlación es significativa en el nivel 0.05 (bilateral). ** La correlación es significativa en el nivel 0.01 (bilateral). 
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Principales correlaciones de Spearman en Hombres (Tabla 3)
El análisis de correlación no paramétrica de Spearman se aplicó a la 
muestra de hombres para determinar las relaciones entre las diversas 
subescalas de agresión. Los resultados (Tabla 3) indican una amplia 
red de asociaciones positivas y significativas entre la mayoría de 
las subescalas, lo que refuerza la idea de un constructo de agresión 
multidimensional pero interconectado. Todas las correlaciones son 
significativas a p < 0.01 (indicado por **), con una excepción notable.

Patrones clave y relaciones destacadas
La magnitud de las correlaciones (r

s
) en esta muestra oscila entre un 

valor no significativo de r
s
 = 0.07 y un máximo de r

s
 = 0.45.

Asociaciones más fuertes (intervalo de correlación débil)
Las correlaciones con puntuaciones más altas se observan entre las 
subescalas que reflejan el componente de hostilidad afectiva y cognitiva 
(Irritabilidad, Resentimiento, Recelo) y las formas de agresión indirecta 
y verbal: Irritabilidad y Resentimiento: presentan una correlación débil 
(r

s
 = 0.45, p < 0.01). Irritabilidad y Agresividad verbal: muestran una 

asociación débil (r
s
 = 0.44, p < 0.01). Irritabilidad y Agresividad indi-

recta: revelan una conexión débil (r
s
 = 0.43, p < 0.01). Resentimiento 

y Recelo: muestran una asociación débil (r
s
 = 0.42, p < 0.01). Resenti-

miento y Agresividad verbal: también presentan una correlación débil 
r

s
 = 0.42, p < 0.01.

Correlaciones por subescala
Agresividad física: se correlaciona de forma positiva y significativa 

con todas las demás subescalas, con magnitudes que van de escasa 
a débil. Su asociación más fuerte es con Irritabilidad (r

s
 = 0.40, p < 

0.01), lo cual indica que la facilidad para la frustración o el enojo es el 
componente emocional ligado de manera estrecha a la manifestación 
de agresión física en los hombres. Las correlaciones con las otras sub-
escalas son siempre más bajas (entre r

s
 = 0.16 y r

s
 = 0.29).

Agresividad indirecta:  muestra su relación más fuerte y distintiva 
con la Irritabilidad (r

s
 = 0.43, p < 0.01), y sugiere que la agresión encu-

bierta o manipuladora es impulsada con fuerza por un temperamento 
irritable en esta muestra. Otras asociaciones notables incluyen Resen-
timiento (r

s
 = 0.36, p < 0.01) y Agresividad verbal (r

s
 = 0.33, p < 0.01).

Irritabilidad, Resentimiento y Agresividad verbal: al igual que en 
la muestra general, estas subescalas actúan como ejes centrales con las 
correlaciones con puntuaciones más altas. La Irritabilidad, en particular, 
mantiene lazos con las dimensiones conductuales (física, indirecta, 
verbal) y actitudinales/afectivas (Resentimiento, Recelo).

La dimensión de la Culpa: es crucial destacar la relación de la 
subescala Culpa. Si bien se correlaciona de manera positiva, y escasa 
o nula con la mayoría de las subescalas (sobre todo con Resentimiento 
y Agresividad verbal), presenta la única asociación no significativa con 
Negativismo (r

s
 = 0.07, p > 0.05). Este resultado sugiere que, en los 

hombres, la tendencia a la oposición y el desafío (Negativismo) opera 
de forma casi independiente de los sentimientos de remordimiento o 
autocondena (Culpa).
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Análisis de la prueba T de Welch y de Kruskal-Wallis (Tabla 4)
Los análisis descriptivos y los contrastes inferenciales (Test T de Welch 
y/o Kruskal-Wallis) se aplicaron a los puntajes de las subescalas del 
(BDHI) para las muestras de mujeres (N=772) y hombres (N=379). Los 
resultados están orientados a evaluar la distribución de los puntajes 
y la significancia de las diferencias observadas dentro de cada grupo.

Resultados específicos para mujeres (N=772). Asociaciones sig-
nificativas (p < 0.05)
Se encontraron diferencias estadísticamente significativas en la distri-
bución de los puntajes en la mayoría de las subescalas, lo cual sugiere 
que existen diferencias en las tendencias de respuesta dentro de esta 
muestra femenina: Agresividad física: se observa una distribución 
significativamente diferente (o una diferencia significativa entre grupos 
de comparación) con p = 0.00. El promedio ( =2.92) se sitúa cerca del 
punto de corte (3.00). Agresividad indirecta: el análisis resultó alta-
mente significativo (p = 0.00), con una media de =4.32. Irritabilidad: 
se encontró una diferencia altamente significativa (p = 0.00), donde la 
media ( = 6.01) coincide prácticamente con el punto de corte (6.00). 
Recelo: la diferencia fue significativa (p = 0.02), con una media de  
=5.92. Agresividad verbal: muestra una diferencia altamente signifi-
cativa (p = 0.00), con una media de =7.04 que es la más alta en esta 
muestra. Puntuación total: la puntuación total de agresión exhibe una 
diferencia significativa (p = 0.01), con una media de     = 37.50.

Ausencia de Significancia (p≥0.05)
No se detectaron diferencias significativas en la distribución (o entre 
los grupos de comparación): Negativismo: el valor p = 0.06 no alcanza 
el umbral de significancia de 0.05, lo que indica una distribución de 
puntajes más homogénea o la ausencia de diferencias significativas entre 
los grupos comparados. Resentimiento: con p = 0.51 se confirma la 
ausencia de diferencias significativas o una distribución homogénea en 
la muestra. Culpa: con un valor p = 0.33, no se encuentran diferencias 
significativas en esta subescala.

 Tabla 3. Principales correlaciones de Spearman (hombres).

Subescala 1 2 3 4 5 6 7 8

1.- Agresividad física 1.00

2.- Agresividad indirecta 0.26** 1.00

3.- Irritabilidad 0.40** 0.43** 1.00

4.- Negativismo 0.28** 0.28** 0.32** 1.00

5.- Resentimiento 0.28** 0.36** 0.45** 0.18** 1.00

6.- Recelo 0.18** 0.26** 0.40** 0.27** 0.42** 1.00

7.- Agresividad verbal 0.29** 0.33** 0.44** 0.34** 0.42** 0.37** 1.00

8.- Culpa 0.16** 0.28** 0.33** 0.07 0.45** 0.32** 0.35** 1.00
**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). *. La correlación es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).
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Resultados específicos para hombres (N=379). Asociaciones sig-
nificativas (p < 0.05)
Los resultados de los hombres siguen un patrón similar a las mujeres 
en cuanto a las subescalas que muestran diferencias significativas: 
Agresividad física: se encontró una diferencia altamente significativa 
(p = 0.00), con una media más alta ( =3.85) en comparación con el 
punto de corte (4.00) y con respecto a las mujeres ( =2.92). Agresi-
vidad indirecta: el análisis resultó altamente significativo (p = 0.00). 
Irritabilidad: se observa una diferencia altamente significativa (p = 
0.00). Recelo: se detectó una diferencia significativa (p = 0.02). Agresi-
vidad verbal: muestra una diferencia altamente significativa (p = 0.00). 
Puntuación total: la puntuación total difiere de manera significativa 
(p = 0.01), con una media de =35.87.

Ausencia de significancia (p 0.05)
Al igual que en las mujeres, tres subescalas no mostraron diferencias 
significativas: Negativismo: con p = 0.06, no se encontró una diferencia 
significativa en la distribución. Resentimiento: con p = 0.50, no se 
reportan diferencias significativas. Culpa: con p = 0.34, se confirma la 
ausencia de diferencias significativas.

 Tabla 4 Análisis de la prueba T de Welch y de Kruskal-Wallis.

Mujeres (N=772) Hombres (N=379)

Subescala 
BDHI

Punto 
de 

corte 
BDHI

SD S2 P valor SD S2 P valor

Agresividad 
física

3 2.92 3.00 1.60 2.57 0.00 3.85 4.00 1.90 3.60 0.00

Agresividad 
indirecta 

6 4.32 4.00 1.35 1.82 0.00 3.84 4.00 1.63 2.67 0.00

Irritabilidad 6 6.01 6.00 1.99 3.95 0.00 5.47 5.00 2.00 4.01 0.00 

Negativismo S/N 2.34 2.00 1.44 2.07 0.06 2.18 2.00 1.37 1.87 0.06

Resentimiento 2 3.85 4.00 1.80 3.24 0.51 3.78 4.00 1.75 3.06 0.50

Recelo 2 5.92 6.00 1.97 3.87 0.02 5.62 6.00 2.05 4.21 0.02

Agresividad 
verbal

6 7.04 7.00 1.98 3.91 0.00 6.17 6.00 2.07 4.27 0.00

Culpa S/N 5.10 5.00 2.08 4.34 0.33 4.97 5.00 2.24 5.03 0.34

Puntuación total 27 37.50 37.50 9.04 81.72 0.01 35.87 36.00 9.85 97.02 0.01

Nota. S/N: Sin punto de corte descrito en el BDHI.
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Discusión 
 
El objetivo central de este estudio fue analizar las diferencias de género 
en la manifestación de la agresividad y hostilidad en estudiantes de 
educación media superior, utilizando el Inventario de Hostilidad de 
Buss-Durkee. Si bien el análisis inicial a nivel poblacional no identificó 
diferencias significativas, este hallazgo superficial subraya la necesidad 
crítica de realizar análisis desagregados por género para descubrir la 
estructura real y los canales de expresión de la agresión (Andraszczyk 
y Gierczyk, 2017).

Los resultados del análisis de correlación de Spearman revelaron 
patrones de agresión distintivos, enfatizando una diferencia cualitativa 
en la forma en que la hostilidad se organiza y se manifiesta en cada 
género.

En la población femenina, la Hostilidad cognitiva emergió como el 
núcleo del patrón agresivo. La correlación débil, pero significativa, de 
la Irritabilidad con el Resentimiento (r

s
 = .48, p < .01), así como con 

el Recelo (r
s
 = .35, p < .01) y la Agresividad verbal (r

s
 = .41, p < .01), 

sugiere que la hostilidad se caracteriza ante todo por una estructura 
emocional e interna. La manifestación de la hostilidad se centra en la 
desconfianza y el resentimiento, sirviendo estos componentes cognitivos 
no solo como elementos centrales de la hostilidad general en mujeres, 
sino también como posibles mecanismos de defensa psicológica que 
evitan la agresión física directa (Zavrazhina y Kopchenova, 2023).

En contraste, el patrón en hombres apuntó hacia la Agresión 
conductual. Aunque se identificó una conexión entre Irritabilidad y 
Resentimiento (r

s
 = .45, p < .01), la vinculación de la Irritabilidad con 

las manifestaciones conductuales como la Agresividad física (r
s
 = .40, 

p < .01) y la Agresividad verbal (r
s
 = .44, p < .01) fue de particular 

relevancia. Este patrón correlacional apoya la noción de que, en la po-
blación masculina, el enojo y la frustración tienen una propensión más 
directa a la expresión observable y conductual (Cordero, 2022; Rivera 
y Cahuana, 2016). Este hallazgo es coherente con la investigación que 
indica que la ira en hombres se manifiesta a través de irritabilidad y 
negativismo (componente conductual), mientras que en mujeres lo hace 
mediante resentimiento y recelo (componente cognitivo) (Syahputra 
et al., 2024, Voulgaridou y Kokkinos, 2023).

La exploración de la subescala de Negativismo, un componente 
apenas abordado en estudios sobre violencia escolar (Saucedo y Guz-
mán, 2018), arrojó un hallazgo crucial relacionado con la socialización 
de género.

•	 Vínculo Negativismo-Culpa en mujeres: la correlación positiva, 
aunque débil, entre Negativismo y Culpa en mujeres (r

s
 = .15, 

p < .01) es reveladora. La socialización de género, la cual his-
tóricamente prioriza la sensibilidad, la compasión y el cuidado 
de la imagen (Andraszczyk y Gierczyk, 2017; García, 2019), pa-
rece inducir un costo emocional en forma de culpa al mani-
festar comportamientos abiertamente desafiantes. Este “freno” 
emocional sugiere un factor que podría contribuir a una mayor 
capacidad para el control de impulsos en mujeres (Pacheco et 
al., 2021).
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•	 Disociación en hombres: la ausencia de correlación significativa 
entre Negativismo y Culpa en hombres (r

s
 = .07, p > .05) indica 

una disociación entre la conducta desafiante y el remordimien-
to. Este fenómeno puede atribuirse a estereotipos sociales que 
tienden a minimizar la culpa y que, en algunos contextos, inclu-
so pueden reforzar la agresión a través del reconocimiento de la 
masculinidad hegemónica (Larrañaga et al., 2018).

Esta perspectiva se refuerza con la sugerencia de que la respuesta a la 
agresión difiere por sexo. Las mujeres emplean el resentimiento como 
una herramienta estratégica para manipular, mientras que los hombres 
tienden a responder con contra-agresión y venganza, destacando la 
dimensión instrumental de la agresión en cada género (Zavrazhina y 
Kopchenova, 2023). La provocación también media esta dinámica; si 
bien Denson et al. (2018) hallaron que las mujeres son menos agresivas 
en entornos controlados, la provocación tiene el potencial de desestabi-
lizar esta norma internalizada de evitación de conflicto, induciendo una 
respuesta agresiva debido a la presión social por mantener la imagen 
y la empatía (Andraszczyk y Gierczyk, 2017).

La integración de los análisis de correlación con las puntuaciones 
medias de las subescalas ratificó los canales preferentes de expresión 
de la agresión y la hostilidad.

•	 Dominio de la Agresión directa en hombres: los hombres ob-
tuvieron puntuaciones significativamente más altas en Agresi-
vidad física ( hombres= 3.85 vs. mujeres = 2.92, p < .01). Este 
resultado está en fuerte concordancia con una vasta literatura 
que apunta a la propensión masculina a la agresión directa, ca-
racterizada por la generación de daño corporal o la destruc-
ción de objetos (Archer, 2004; Andraszczyk y Gierczyk, 2017; 
Carrasco-Muñoz et al., 2021; Cordero, 2022; Rivera y Cahuana, 
2016; Vorob’eva y Stadnyuk, 2016; Zavrazhina y Kopchenova, 
2023). Es fundamental, sin embargo, considerar que la magnitud 
de estas diferencias puede variar de manera sustancial según el 
contexto cultural (Nivette et al., 2019).

•	 Agresividad relacional y verbal en mujeres: los hallazgos con-
firman que las mujeres no son menos agresivas, sino que su 
hostilidad se manifiesta por vías distintas (Denson et al., 2018; 
Vorob’eva y Stadnyuk, 2016). Esto se confirmó por las puntua-
ciones significativamente más altas en Hostilidad indirecta (
mujeres = 4.32 vs. hombres = 3.84, p < .01), lo que apoya el 
uso femenino de formas de agresión más sutiles y relacionales 
(Buelga, 2009; Cuello, 2014; Cuello y Oros, 2013, Voulgaridou 
y Kokkinos, 2023, Syahputra et al.,2024). De igual forma, las 
mujeres obtuvieron puntuaciones bastante más altas en Irrita-
bilidad (mujeres = 6.01 vs. hombres = 5.47, p < .01), Recelo 
( mujeres = 5.92 vs. hombres = 5.62, p = .02) y Agresividad 
verbal ( mujeres = 7.04 vs. hombres = 6.17, p < .01). Este pa-
trón evidencia que las mujeres también son capaces de agredir 
verbalmente, desmitificando el estereotipo de que esta forma de 
agresión es exclusiva de los hombres (Richardson, 2005, citado 
en Denson et al., 2018).
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La agresividad, en cualquiera de sus formas relacional/indirecta o 
física, tiene el potencial de generar graves consecuencias para la sa-
lud mental y las relaciones sociales. La agresión extrema puede tener 
desenlaces fatales, lo que subraya la necesidad ineludible de abordar 
este fenómeno desde una perspectiva biopsicosocial integral (Espinoza 
y Tobar-Viera, 2023; Herkovits y Spinelli, 2021).

Conclusiones

Esta investigación cumplió su objetivo al confirmar que la agresión en 
estudiantes de educación media superior es un fenómeno complejo 
con diferencias de género significativas que exigen análisis específicos. 
Se identificó un modelo de agresión diferenciado: en hombres, la agre-
sión se inclina hacia la manifestación física y directa (reflejada en la 
media más alta en Agresividad física) e impulsada por la Irritabilidad; 
en mujeres, la agresión se manifiesta sobre todo a través de la hosti-
lidad indirecta y verbal (con medias más altas en Hostilidad indirecta 
y Agresividad verbal) y se caracteriza por una mayor integración de 
los componentes cognitivos como el Resentimiento y el Recelo. La 
socialización de género modula la respuesta emocional, evidenciada 
en la correlación significativa entre Negativismo y Culpa en mujeres 
y su ausencia en hombres, lo que sugiere un mayor costo emocional 
por la conducta desafiante en el sexo femenino. Estos hallazgos tienen 
implicaciones claras para la prevención, demandando que los progra-
mas sean sensibles al género, enfocándose en el manejo de la ira e 
impulsos en hombres y en la gestión de la hostilidad indirecta y las 
emociones subyacentes en mujeres.

Se declara que la obra que se presenta es original, no está en 
proceso de evaluación en ninguna otra publicación y que no existe 
conflicto de intereses respecto a la presente publicación.
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Resumen

Este estudio comparó las perspectivas y actitudes de estudiantes universitarios del norte y 
sur de México sobre las políticas institucionales de cultura digital. Con un enfoque cuan-
titativo de alcance descriptivo-comparativo, se aplicó un cuestionario de autopercepción 
a 194 estudiantes de la Universidad Autónoma de Yucatán (uady) y la Universidad Autó-
noma de Baja California (uabc). El instrumento evaluó dimensiones como disponibilidad 
de recursos tecnológicos, conectividad institucional e integración de tecnología educativa. 
Los resultados evidencian diferencias entre ambas instituciones: los estudiantes de la uady 
valoraron más positivamente la disponibilidad de programas y recursos tecnológicos para 
el aprendizaje, mientras que los de la uabc priorizaron la conectividad a internet. Estas 
diferencias indican que el contexto regional incide en la percepción estudiantil sobre la 
cultura digital. Se concluye que si bien ambas instituciones la promueven, sus políticas 
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Introducción

La intersección de la tecnología y la sociedad contemporánea 
es un campo rico para la exploración académica, ya que se 
pueden analizar los procesos de interacción asociados al uso 
de internet y otras formas de comunicación que enfatizan los 
procesos de transformación digital; es decir, cómo la tecnología 

digital está transformando nuestras interacciones sociales y culturales, 
dando paso al concepto de cultura digital (Chuquihuanca et al., 2021; 
Lévy, 2007; Prada et al., 2022; Quintero y López Ornelas, 2022; Turpo 
et al., 2023). Este proceso involucra una serie de dinámicas y la cultura 
juega un papel prioritario, ya que cada vez se plantea como un factor 
esencial en el proceso de digitalización de múltiples escenarios. Por 
su parte, la evidencia empírica procedente de publicaciones de alto 
impacto confirma que la cultura es considerada un factor esencial en 
los estudios de transformación digital (Zaoui y Souissi, 2020; Miller, 
2020; Hartl y Hess, 2017), pues tiene el potencial de ser facilitador o 
barrera en el proceso de transformación.

En este sentido, la cultura digital constituye un fenómeno complejo 
que trasciende el mero uso instrumental de las tecnologías de informa-
ción y comunicación. Se puede definir como el entramado de prácticas 
sociales, valores, formas de interacción y sistemas de significado que 
emergen y se desarrollan en el contexto de la digitalización contempo-
ránea. Esta cultura no se limita a las acciones observables realizadas a 
través de dispositivos e internet, sino que tiene un nivel subyacente en 
las estructuras cognitivas, morales, estéticas y corporales que organizan 
nuestra experiencia del mundo (Borges, 2019, citado en Ortega, 2024). 

En su dimensión más evidente la cultura digital se manifiesta como 
el conjunto de comportamientos, costumbres y modalidades de relación 
social que tienen lugar mediante recursos digitales. Sin embargo, su 

son percibidas de manera distinta, lo que demanda diagnósticos situados para el diseño 
de estrategias educativas más efectivas.

Abstract

This study compared the perspectives and attitudes of university students from northern 
and southern Mexico regarding institutional digital culture policies. Using a quantitative 
approach with a descriptive-comparative scope, a self-perception questionnaire was ad-
ministered to 194 students from the Autonomous University of Yucatán (uady) and the 
Autonomous University of Baja California (uabc). The instrument assessed dimensions 
such as availability of technological resources, institutional connectivity, and educational 
technology integration. Results reveal differences between both institutions: uady students 
rated the availability of learning programs and technological resources more positively, 
while uabc students placed greater importance on internet connectivity as an institutional 
policy. These differences suggest that regional context influences students’ perceptions of 
digital culture. It is concluded that, although both universities promote digital culture, their 
policies are perceived differently, which calls for context-specific assessments to inform 
the design of more effective educational technology strategies.
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alcance se extiende hacia la conformación de un habitus específico 
que restructura los esquemas fundamentales a través de los cuales 
interpretamos la realidad, establecemos juicios morales, desarrollamos 
sensibilidades estéticas y expresamos nuestra corporalidad. Esta trans-
formación integral implica que la cultura digital no solo representa una 
adaptación superficial a nuevas herramientas, sino la reconfiguración 
profunda de los modos de ser, pensar y relacionarse en la sociedad 
contemporánea (Ramírez y Casillas, 2018).

De acuerdo con Riverón Rodríguez (2016), en la cultura digital se 
exploran aspectos como la influencia de las redes sociales en la cons-
trucción de identidades individuales y colectivas, el surgimiento de 
nuevas formas de participación política y activismo en línea, así como 
el impacto de la tecnología en la creación y difusión de contenidos 
culturales, entre otros temas. Por ejemplo, los estudios de De Souza y 
Da Silva (2020) discuten la necesidad de incorporar la cultura digital 
en las prácticas escolares. De Lima (2020) reflexiona sobre la cultura 
digital en la formación docente desde la perspectiva de los estudiantes 
que realizan cursos de forma presencial, semipresencial y en la moda-
lidad a distancia. Por su parte, los estudios de Faraj y Sharabi (2021) y 
Knox (2014) mencionan los desafíos y realidades que enfrentaron en 
la implementación de la práctica de la cultura digital entre estudiantes 
de licenciatura.

Además, se investiga cómo las plataformas digitales están moldeando 
las interacciones sociales, desde la forma en que se presenta el fenó-
meno de la comunicación hasta la manera en que consumimos infor-
mación y nos relacionamos con el mundo. En este sentido, el estudio 
de los fenómenos sociales en el contexto digital no solo nos permite 
comprender mejor la sociedad contemporánea, sino también anticipar 
y abordar los desafíos y oportunidades que surgen en este entorno en 
constante evolución, pues sin tecnologías de algún tipo (tabletas, papel, 
cera, impresión móvil, electrónica, analógica y digital) las culturas que 
todos habitamos no existirían (Uzelac, 2010). 

En este contexto de transformación digital resulta fundamental reco-
nocer el papel protagónico que los jóvenes universitarios desempeñan 
en la configuración y desarrollo de la cultura digital contemporánea. Es 
de particular atención lo señalado por Crovi y Lemus (2014), quienes 
destacan la apropiación de la cultura digital por parte de los jóvenes por 
medio de prácticas culturales cotidianas que transforman y presionan 
el sistema social, y con ello surgen diversas formas de interacción ba-
sadas en el uso de recursos digitales que desafían a la sociedad actual. 
Esta perspectiva resalta la importancia de comprender las dinámicas 
generacionales en torno a la cultura digital, sobre todo en el ámbito 
universitario, donde convergen las políticas institucionales diseñadas 
por adultos y las prácticas digitales emergentes desarrolladas por los 
estudiantes. 

Este trabajo presenta los resultados de un estudio cuyo objetivo 
fue realizar un análisis comparativo de las perspectivas y actitudes 
de estudiantes universitarios del norte y sur de México acerca de las 
políticas institucionales en torno a la cultura digital.

En este sentido aborda dos aspectos fundamentales relacionados con 
temas de cultura digital en el contexto de educación superior. Por un 
lado, la forma en que a nivel de política educativa se han establecido 
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las bases y orientaciones técnicas para favorecer la cultura digital en 
la universidad; y, por otro, las actitudes de los jóvenes universitarios 
en torno a cómo se han implementado dichas políticas en las insti-
tuciones de educación superior (IES) y, en general, cómo la cultura 
digital ha impactado en su cotidianeidad. Para esto se consideran dos 
IES en extremos geográficos de México: la Universidad Autónoma de 
Baja California (uabc), ubicada en la región noroeste del país y colin-
dante con los Estados Unidos de América; y la Universidad Autónoma 
de Yucatán (uady), que se encuentra en la región sureste de México, 
cercana a su frontera sur.

Consideramos importante el estudio comparativo, ya que un aspecto 
clave en el estudio de la cultura digital es el contexto, sobre todo en el 
caso de estas dos universidades que se encuentran en las zonas fron-
terizas del país. Esta ubicación geográfica no solo implica diferencias 
en términos de infraestructura tecnológica y conectividad, sino que 
también conlleva distintas configuraciones culturales que median la 
forma en que se vive, interpreta e incorpora la cultura digital en la vida 
universitaria, considerando que las expresiones culturales del norte y 
sur de México presentan características diferenciadas que pueden influir 
en los procesos de digitalización y operación de la política educativa.

Referentes teóricos 

Las políticas educativas, como concepto, refieren al conjunto de decisio-
nes, normativas y acciones que tanto un gobierno como una institución 
implementan con el propósito de guiar y regular el sistema educativo 
de un país o una región específica (inee-iippe], 2018; Martínez, 2018). 
Dichas políticas abarcan una amplia gama de aspectos, tales como la 
estructura del sistema educativo, los planes de estudio, la capacitación 
docente, el financiamiento y la promoción de la equidad educativa, 
entre otros.

La integración de las tecnologías de información y  comunicación 
(TIC) en las instituciones educativas ha sido destacada como un elemento 
clave para mejorar la calidad de la educación, tanto a nivel nacional 
como internacional. En México, el Instituto Nacional de Evaluación para 
la Educación (inee, 2016) ha enfatizado su importancia. De igual modo, 
organismos internacionales como la unesco, la ocde y el Banco Mundial 
han señalado la necesidad de incorporar estas tecnologías al ámbito 
educativo, dada su creciente relevancia en las actividades cotidianas 
(Muñoz, 2020). No obstante, lo que en su momento se consideró un 
avance en estrategias de aprendizaje hoy revela limitaciones críticas. 
La escasa disponibilidad de equipos informáticos en diversos contextos 
—sobre todo en países con desigualdades tecnológicas— reduce de 
manera significativa la capacidad de los estudiantes para beneficiarse 
de las ventajas de la era digital.

En este sentido, la política educativa tiene como objetivo no solo 
integrar recursos y herramientas en el entorno educativo, sino también 
asegurarse de que funcionen como estrategias efectivas de aprendi-
zaje. Su propósito es potenciar la innovación y la creatividad de los 
estudiantes, con la intención de abordar las problemáticas existentes 
en el ámbito educativo. Por lo tanto, es fundamental que los recursos 
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y herramientas implementadas en las aulas no solo se adapten a las 
necesidades de los estudiantes, sino que también se conviertan en 
motores para el desarrollo de habilidades y competencias (inee, 2016).

A nivel internacional, mucho antes de los eventos acontecidos de 
la pandemia por COVID-19 ya existía una preocupación latente por 
integrar los medios tecnológicos, la digitalización y las modalidades 
educativas no convencionales a los entornos de la enseñanza. Uno de 
los principales acuerdos a destacar es la Agenda Digital para América 
Latina y el Caribe (eLAC 2018), impulsada por la Comisión Económica 
para América Latina y el Caribe (cepal) en 2015, con el objetivo princi-
pal de establecer un documento que desglosara una serie de objetivos 
que los países miembros pudiesen adoptar como un compromiso por 
incluir las tecnologías en diversas áreas del gobierno y la política pú-
blica, entre ellas la educación.

Este documento se originó como un diálogo regional a cargo de 
los países miembros en su intento por adquirir un compromiso na-
cional para integrar las TIC dentro de sus prácticas de gobernanza y 
sus diversas materias políticas. Así, con base en la evolución de las 
TIC y las diferentes tecnologías, la digitalización y sus relacionados, 
se identificaron 23 objetivos finales interdependientes y complemen-
tarios, que fueron catalogados en cinco áreas de acción (cepal, 2015): 
acceso e infraestructura; economía digital, innovación y competitividad; 
gobierno electrónico y ciudadanía; desarrollo sostenible e inclusión; 
y gobernanza. Dentro de estas cinco áreas en el objetivo 14 (área de 
Desarrollo sostenible e inclusión) se remarca de manera explícita lo 
siguiente: “Incorporar o fortalecer el uso de las TIC en la educación y 
promover el desarrollo de programas que contemplen la capacitación 
de docentes, nuevos modelos pedagógicos, la generación, adaptación 
e intercambio de recursos educativos abiertos, la gestión de las ins-
tituciones de educación y evaluaciones educativas” (cepal, 2015: 5).

Esto refleja que, si bien los demás objetivos se relacionan unos con 
otros y que estos pueden influir de manera indirecta en los servicios 
educativos, existen acuerdos dentro de este documento que establecen 
de manera explícita que las TIC se integren a la educación no solo 
para la implementación de modalidades educativas no convencionales, 
como la educación a distancia, sino que esta impacte en el quehacer 
educativo, al ser empleada como una herramienta que facilite la me-
cánica de realización de los procesos educativos. 

La cepal (2018) destaca que Latinoamérica ha impulsado diversas 
iniciativas para promover las TIC en educación, desde la dotación de 
equipos hasta el desarrollo de capacidades digitales en los actores 
educativos. No obstante, persisten rezagos en la creación de recursos 
educativos abiertos y en el fomento de competencias digitales, lo que 
limita su impacto.

En México, la Estrategia Digital Nacional (dof, 2021) surgió como 
respuesta pospandemia para integrar las TIC —lo que incluye banda 
ancha e internet— en la vida cotidiana y la administración pública, 
buscando garantizar acceso universal y bienestar social.

A nivel regional, la unesco (2022) reconoce que, si bien América 
Latina contaba con bases sólidas para la digitalización educativa, la 
pandemia aceleró abruptamente la adopción de TIC como herramien-
ta para sostener las trayectorias escolares. Sin embargo, este proceso 
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también reveló falencias en su implementación y expuso la necesidad 
de mejorar las estrategias de integración tecnológica en los sistemas 
educativos.

En el contexto mexicano, durante los últimos 20 años se han im-
plementado distintas iniciativas y proyectos apuntados a la integración 
de las TIC en los procesos de enseñanza y aprendizaje dentro de los 
niveles educativos de primaria, secundaria y media superior, entre ellas 
Enciclomedia, Habilidades Digitales para Todos, Micompu.mx, Progra-
ma Piloto de Inclusión Digital y Programa @prende. En concordancia 
con los compromisos establecidos a nivel internacional (sep, 2016). 
Sin embargo, es preocupante que la focalización de estas estrategias 
y proyectos implementados se han orientado de forma primordial a 
la escolaridad básica, niveles de primaria y secundaria, y en menor 
medida en media superior, en desmedro del nivel educativo superior. 
Además, la mayoría de los objetivos de estos proyectos se han orientado 
al equipamiento de instituciones y el desarrollo de habilidades básicas 
de tecnologías, dejando pendiente una formación hacia la alfabetización 
digital crítica de los actores educativos (Garay, 2023).

La consolidación de la cultura digital en las instituciones de educación 
superior ha transformado en forma sustancial las prácticas académicas. 
Como señalan Casillas y Ramírez (2019), estas transformaciones afectan 
desde las rutinas cotidianas hasta las formas de gestión, interacción 
social, investigación y acceso al conocimiento, permeando todos los 
ámbitos universitarios. A diferencia de otros niveles educativos donde 
el impacto digital suele ser superficial, en la educación superior la 
penetración es bastante más profunda y varía según los campos dis-
ciplinares, siendo fundamental para la integración efectiva de las TIC 
en los planes de estudio. 

En este contexto, diversos estudios han abordado la perspecti-
va estudiantil sobre esta transformación digital. Castro et al. (2017) 
examinaron las actitudes hacia las TIC en estudiantes de contaduría, 
informática y administración, destacando la necesidad de integrar de 
manera sistemática la tecnología educativa en los currículos universi-
tarios. A su vez, Jorge y Organista (2023) analizaron las percepciones 
estudiantiles sobre cultura digital y subrayaron la importancia de la 
mediación docente e institucional para su desarrollo efectivo. A modo 
de complemento, García, López y Organista (2024) recopilaron los 
conceptos de ilusio y hexis de Bourdieu para entender la construcción 
de la cultura digital estudiantil, concluyendo que esta representa un 
valioso apoyo para los procesos de aprendizaje y práctica profesional 
en la educación superior.

Lo ya expuesto evidencia que la cultura digital constituye un ele-
mento fundamental para el desarrollo de los procesos educativos con-
temporáneos. Esta relevancia obliga a las instituciones de educación 
superior a integrar de manera sistemática la tecnología educativa en 
sus prácticas institucionales. Casos como la uady y la uabc demuestran 
este compromiso a partir de diversos antecedentes y avances significa-
tivos en la adopción y comprensión de recursos tecnológicos digitales

En el caso de la uady, dentro de su política institucional se ha 
considerado fundamental la incorporación de las TIC, y en su Plan de 
Desarrollo Institucional (PDI) reconoce que “los cambios tecnológicos, 
la digitalización y la innovación que hacen cada vez más evidente la 
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necesidad de formar personas con las competencias y habilidades 
máximas posibles” (uady, 2019: 16-17). Con base en lo anterior, la uady 
propone tres ejes: educación integral de calidad, vinculación estratégica 
e innovación, cada uno con sus respectivos objetivos, relacionados con 
el uso de recursos tecnológicos digitales y la cultura digital (Tabla 1). 

 Tabla 1 Estrategias institucionales de uady en torno a la cultura digital, PDI 2019-2030.

Ejes Objetivos

Educación  
integral  
de calidad

•	 Ampliar la cobertura de atención a la demanda a través de programas edu-
cativos en modalidad virtual (no presencial) y semipresencial.

 •	 Incorporar en los procesos de actualización de los planes de estudio de pro-
gramas de licenciatura que resulten pertinentes, contenidos de internaciona-
lización, inteligencia artificial, robótica, internet de las cosas, impresión 3D, 
nanotecnología, tecnología digital de comunicaciones y nuevas formas de 
generar y usar en forma eficiente la energía, entre otros aspectos, para dar 
respuesta oportuna a los requerimientos de la formación profesional a nivel 
internacional y de la cuarta revolución industrial.

•	 Favorecer la participación del estudiantado en cursos virtuales con valor cu-
rricular, a través de plataformas tecnológicas educativas.

•	 Fortalecer los programas de habilitación y actualización docente para incluir 
temas de la industria 4.0 y la formación internacional.

Vinculación  
estratégica

•	 Impulsar proyectos de innovación social de alto impacto y de desarrollo de 
tecnologías disruptivas.

Innovación •	 Promover el uso de la tecnología como herramienta imperante en cada una 
de las áreas del conocimiento, como coadyuvante de la innovación.

•	 Impulsar el desarrollo de líneas de generación y aplicación del conocimiento 
cuyos resultados contribuyan al desarrollo de la industria 4.0.

•	 Fortalecer el programa de desarrollo docente con la incorporación de con-
tenidos temáticos que permitan su aplicación en los diferentes programas 
educativos que oferta la universidad para mantener actualizados al personal 
académico en el tema de innovación.

Fuente: uady (2019: 94-125).

Por su parte, la Facultad de Educación de la uady, en concordancia 
con el PDI de la institución, declara en su Plan de Desarrollo (2021-
2030) dos ejes relacionados con la implementación de estrategias de 
atención y promoción de recursos tecnológicos digitales (feuady, 2021): 
i) educación integral de calidad, donde se propone integrar en el pro-
ceso de actualización del plan de estudio del programa de licenciatura 
contenidos afines (inteligencia artificial, robótica, tecnología digital de 
comunicaciones), fomentar la participación del estudiantado en cursos 
virtuales con valor curricular, desarrollar habilidades del mundo real y 
la sociedad digital, potenciar la aplicación de tecnologías como realidad 
aumentada y realidad virtual, entre otros propósitos; y ii) generación 
y aplicación del conocimiento pertinente y relevante, dentro del cual 
se declara la intención de apoyar la conformación y el desarrollo de 
cuerpos académicos (CA) que cultiven líneas de generación y aplica-
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ción del conocimiento en torno a temas asociados a la cultura digital 
en contextos educativos (tecnología digital, nuevas formar de generar 
y usar eficientemente la energía para coadyuvar al desarrollo de la 
educación 4.0). La uady ha establecido políticas institucionales que 
reflejan una estrategia integral para la incorporación de tecnologías 
digitales avanzadas, y para ello articuló tres ejes fundamentales: la 
adopción de innovaciones tecnológicas, la investigación sobre los as-
pectos educativos de la cultura digital, y el desarrollo de competencias 
prácticas en el uso de estos recursos. Este enfoque multidimensional 
busca no solo equipar a los estudiantes con las habilidades necesarias 
para enfrentar los desafíos del mercado laboral global, sino también 
consolidar el posicionamiento de la universidad como institución líder 
en innovación educativa.

Al mismo tiempo, en el PDI (2019-2023) de la uabc se reconoce 
el impacto de los recursos tecnológicos digitales en la generación del 
conocimiento, el acceso a la información y formas de comunicación, así 
como en múltiples contextos culturales, sociales y económicos (uabc, 
2019). En este sentido, propone generar una política institucional que 
desarrolle y promueva la cultura digital en la comunidad académica, 
partiendo de la base de estudios que permitan identificar las formas en 
la que se están adoptando las tecnologías digitales como herramientas 
de apoyo para enfrentar los desafíos impuestos por la pandemia y sus 
secuelas. Por tal motivo, se han propuesto algunas estrategias orien-
tadas al uso de tecnologías digitales para la realización sistematizada 
de funciones y procesos, además de la capacitación y actualización 
de los grupos de interés al interior de la institución educativa. Tales 
estrategias y acciones se observan en la Tabla 2. 

 Tabla 2 Estrategias institucionales de uabc en torno a la cultura digital, PDI 2019-2023.

Estrategias Acciones

Favorecer el uso de tecno-
logías digitales en el de-
sarrollo de las funciones 
sustantivas y de gestión de 
la universidad.

•	 Consolidar las capacidades humanas, técnicas, organizacionales 
y de infraestructura asociadas al desarrollo de la cultura digital, 
mediante una agenda institucional orientada por criterios de se-
lectividad, orden, relevancia y optimización.

•	 Aplicar el principio de accesibilidad universal en todos los proce-
sos relativos al diseño de aplicaciones, adquisición y operación 
de equipos, desarrollo de sistemas de información y entornos de 
aprendizaje.

Propiciar la formación y 
actualización de la comu-
nidad universitaria en el 
uso de las tecnologías di-
gitales.

•	 Fomentar en los alumnos el uso de tecnologías digitales y de pla-
taformas educativas con contenido globales y en formatos actua-
les de entrega.

•	 Fortalecer los programas de formación y actualización dirigidos al 
personal académico, administrativo y de servicios en materia de 
cultura digital.

•	 Diseñar modelos, materiales y experiencias de aprendizaje que in-
corporen el uso de tecnologías digitales.

•	 Establecer una agenda institucional de investigación y desarrollo, 
que tenga como objeto de estudio el uso y apropiación de tecno-
logías digitales en entornos de aprendizaje.

Fuente: uabc (2019: 73-79).
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Por su parte, la Facultad de Ciencias Administrativas y Sociales 
(fcays) de la uabc, en su PDI 2021-2025 persigue objetivos similares 
a los institucionales en relación con la promoción y fomento de la 
cultura digital, de manera que sus estrategias están alineadas a las 
actividades, acciones y esfuerzos latentes en el plan rector de la uabc. 
Por lo anterior, la fcays da cuenta de las fortalezas y debilidades que 
se han identificado en torno a la cultura digital: respecto a las forta-
lezas que permiten consolidar el desarrollo de una cultura digital se 
menciona el mejoramiento de la red de internet, con mayor velocidad 
y soporte de conexión; la disponibilidad de espacios equipados con 
computadoras, internet y televisiones; el incremento del número de 
unidades de aprendizaje diseñadas para operar a distancia o de manera 
semipresencial; y la oferta de los cursos MOOC, movilidad virtual y 
certificaciones en línea para licenciatura y posgrado como espacios 
complementarios de formación. A su vez, se destacan las debilidades 
que están obstaculizando el desarrollo de la cultura digital dentro de 
la facultad, tales como la existencia de fallas en la conexión a internet 
en algunas zonas de la unidad académica; la falta de disponibilidad de 
internet en los nuevos edificios; la desactualización de los equipos de 
cómputo en los cubículos del personal académico; y el hecho de que 
la virtualidad durante la pandemia, más la ocupación de estudiantes 
en el trabajo, propició un escenario de menos participación y más 
distractores y trajo consigo el incremento de la deserción y la repro-
bación. En síntesis, se observa que a nivel institucional la uabc apunta 
a incorporar la cultura digital en el desarrollo de sus funciones acadé-
micas y de gestión a partir de lineamientos colaborativos que permitan 
aprovechar las tecnologías digitales. De esta manera, se propone hacer 
de estos recursos tecnológicos un aliado estratégico e innovador, con 
la adopción de herramientas de hardware y software para optimar las 
funciones que le permitan estar a la vanguardia del desarrollo digital.

Con base en los antecedentes expuestos, se destaca la necesidad 
de realizar estudios que permitan identificar las actitudes de los estu-
diantes en torno a la cultura digital y sus percepciones acerca de las 
políticas institucionales que se implementan al respecto. En este sentido, 
el presente artículo pretende realizar un acercamiento para analizar, 
desde la perspectiva del estudiantado, si en realidad dichas políticas 
promueven u obstaculizan el desarrollo de una cultura digital a nivel 
universitario, dentro de dos contextos regionales distintos en México.  

Método

El presente estudio se realizó a partir de un enfoque cuantitativo, con 
alcance descriptivo y comparativo, considerando dos instituciones de 
educación superior pública mexicanas: la uabc y la uady.  

La Facultad de Ciencias Administrativas y Sociales (fcays) de la uabc 
ofrece ocho licenciaturas agrupadas en tres áreas de conocimiento: 
jurídicas, administrativas y sociales. Para el periodo 2023-2, de su po-
blación total de 4 364 estudiantes se excluyeron las carreras de Derecho 
(1 180) y Psicología (676), quedando un parámetro poblacional de 2 
508 alumnos, de los cuales se seleccionó una muestra no probabilísti-
ca por conveniencia de 91 estudiantes (3.6%). En la feuady, con una 
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oferta de dos licenciaturas y 486 estudiantes en el mismo periodo, se 
obtuvo una muestra similar de 103 participantes (21.2%). En síntesis, 
la muestra total de participantes de ambas instituciones en la presente 
investigación fue de 194 estudiantes. 

En la Tabla 3 se pueden observar algunas características sociodemo-
gráficas de los participantes: hay un predominio de mujeres en ambas 
instituciones (64.8% en la uabc y 69.9% en la uady), en la uabc la media 
de edad fue mayor (22.1 años) que en la uady (20 años) y esta diferencia 
es estadísticamente significativa según la prueba de comparación de 
medias realizada (t-student para muestras independientes), que arrojó 
un índice de significatividad de .000 (95% de confianza). A su vez, en 
la uabc se observó un predominio de estudiantes que se encontraban 
en la etapa inicial de sus estudios (1er y 2do semestre; 58.2%), mientras 
que en la uady cerca de la mitad de los participantes (42.7%) se ubicó 
en los semestres intermedios (etapa disciplinaria, 3ro a 6to).    

La selección de participantes mediante muestreo por convenien-
cia se fundamentó en criterios específicos orientados a garantizar la 
representatividad y pertinencia de los datos recolectados. En primer 
lugar, se priorizó la accesibilidad a grupos de estudiantes que hubieran 
completado al menos un semestre académico, asegurando su familia-
rización básica con las dinámicas institucionales. 

La predominancia de estudiantes en etapas iniciales (1er y 2do 
semestre) en la uabc no representó una limitación metodológica, sino 
que se justifica por el proceso de inducción institucional que ambas 
universidades implementan. Todos los participantes, al margen de su 
semestre académico, habían sido expuestos a procesos de socialización 
institucional que incluyen: a) talleres de inducción universitaria donde 
se presentan las políticas institucionales generales, entre ellas las rela-
cionadas con tecnología educativa; b) uso obligatorio de plataformas 
digitales institucionales desde el primer semestre; y c) participación en 
actividades académicas que requieren el conocimiento y aplicación de 
los lineamientos digitales de la universidad. La inclusión de estudiantes 
de diferentes niveles académicos (iniciales e intermedios) respondió 
a un criterio metodológico deliberado para capturar perspectivas di-
versas sobre la implementación y evolución de las políticas digitales 
a lo largo de la trayectoria universitaria, permitiendo identificar tanto 
percepciones de adaptación inicial como evaluaciones basadas en 
mayor experiencia institucional.
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 Tabla 3 Características sociodemográficas de la muestra de estudiantes de uabc  
y uady, 2023-2.

uabc uady

n % n %

91 46.9 103 53.1

Mujeres 59 64.8 72 69.9

Hombres 28 30.8 27 26.2

LGBTIQ+ 4 4.4 4 3.9

Inicial 53 58.2 40 38.8

Disciplinar 35 38.5 44 42.7

Terminal 3 3.3 19 18.4

Edad* Media D.E. Mínimo Máximo

uabc 22.1 5.3 17 41

uady 20.0 1.9 17 27
* t-student=3,754, Sig.=.000 (95% de confianza)  				               Fuente: elaboración propia.

 Tabla 4 Cuestionario de cultura digital en estudiantes universitarios.

Dimensiones Objetivo2 Variables

Aspectos personales Obtener información personal de 
los participantes: datos demográfi-
cos y socioeconómicos. 

Género

Edad

Nivel escolaridad madre

Nivel escolaridad padre

Trabajo paralelo a estudios

Aspectos académicos Obtener información de los parti-
cipantes relacionada con su perfil 
académico.

Universidad 

Semestre/Etapa formativa

Promedio calificaciones

Respecto a la recolección de información, se diseñó un instrumento 
denominado Cuestionario de cultura digital de estudiantes universitarios, 
el cual consideró cuatro aspectos: i) personales, ii) académico-institu-
cionales, iii) tecnológicos y iv) actitudinales hacia los recursos digitales. 
Estos aspectos fueron identificados con base en estudios previos acerca 
de la cultura digital en contextos de educación superior, tanto a nivel 
nacional como internacional (Domínguez Pérez, Organista Sandoval y 
López Ornelas, 2018; Organista Sandoval, Domínguez Pérez y López 
Ornelas, 2019; Quintero Moreno y López Ornelas, 2022). El instrumento 
quedó conformado por las siguientes dimensiones y variables (Tabla 4):     

(continúa)
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El cuestionario sobre cultura digital se desarrolló en agosto-septiembre 
de 2023 y se alojó en Google Forms. Tras obtener autorización institu-
cional, se invitó a estudiantes de ambas universidades a participar de 
forma voluntaria durante octubre de 2023. Los datos recolectados se 
exportaron a Excel y luego a SPSS (v26) para su análisis. De manera 
previa se realizó una prueba piloto con una muestra excluida del es-
tudio final. Se plantearon dos hipótesis: 

H
1
: Existen diferencias significativas en la percepción de los estudian-

tes de la uabc y la uady respecto a las actitudes asumidas en relación 
con la cultura digital que impactan en la capacitación, promoción, 
disponibilidad y conectividad institucional. 

H
2
: Existen diferencias significativas en la percepción de los estudian-

tes de la uabc y la uady respecto a las políticas que sus instituciones 
implementan en relación con la cultura digital e incluyen aspectos 
cognitivos, conductuales y afectivos. 

Para cada hipótesis se establecieron sus correspondientes hipótesis 
nulas. El proceso de verificación incluyó, por un lado, los respectivos 
análisis descriptivos (distribuciones de frecuencia, medidas de tendencia 
central y dispersión) y las pruebas inferenciales no paramétricas (X2) 
con el objetivo de identificar diferencias estadísticamente significativas 
en las respuestas de ambos grupos universitarios. Además, para com-
plementar el análisis de significancia estadística mediante la prueba 
X2, se calculó el coeficiente V de Cramer como medida del tamaño del 
efecto en las tablas de contingencia, lo que permitió evaluar no solo 
la existencia de diferencias significativas (p < 0.05), sino también su 
magnitud e importancia práctica en el contexto universitario. Estos 
hallazgos institucionales y actitudinales complementan otras variables 
analizadas en un estudio paralelo (Henríquez et al., 2025).

Dimensiones Objetivo2 Variables

Aspectos tecnológi-
cos/ institucionales

Obtener información de los parti-
cipantes acerca de la posesión de 
recursos digitales, experiencia y au-
toconcepto tecnológico, frecuencia, 
propósitos y orientación de uso de 
recursos tecnológicos digitales, así 
como las políticas institucionales de 
sus universidades respecto a la cul-
tura digital.

Posesión internet en hogar

Experiencia de uso tecnológico

Autoconcepto de uso tecnológico

Posesión recursos digitales

Frecuencia de uso 

Propósitos de uso

Orientación educativa de uso

Capacitación institucional

Promoción institucional

Disponibilidad institucional

Conectividad institucional

Actitudes en torno  
al uso tecnológico

Conocer las actitudes de los estu-
diantes frente al uso de recursos 
digitales.

Aspectos cognitivos

Aspectos conductuales

Aspectos afectivos
Fuente: elaboración propia.
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Resultados y discusión

La Tabla 5 muestra la opinión de los estudiantes acerca de la frecuencia 
con la que su universidad ofrece cursos de capacitación para el mane-
jo de recursos digitales con fines educativos. Se utilizó una escala de 
Likert de cuatro puntos, entre Nunca y Siempre.

En contrasentido, más de tres cuartas partes (78%) de los estudiantes 
de la uabc destacan que su universidad no ofrece (u ofrece solo de 
manera ocasional) cursos de capacitación en torno a recursos digitales, 
mientras que esta tendencia concentra a poco más de la mitad (54.3%) 
de los participantes de uady. De manera general, se puede observar 
que 91.3% de los estudiantes de la uady afirman que su institución 
ofrece cursos relacionados con aspectos de la cultura digital, mientras 
que en el caso de uabc solo 78% de los estudiantes coinciden en este 
aspecto. Con el propósito de contrastar las frecuencias esperadas y 
observadas en las respuestas de los estudiantes de ambas universidades 
y determinar el grado de significatividad estadística de las diferencias 
observadas, se realizó un análisis no paramétrico (X²), que arrojó un 
valor bajo el umbral de 0.05 (sig.=.000; 95% de confianza) y, por ende, 
indica diferencias significativas en la opinión de los estudiantes de 
cada institución respecto a la frecuencia de oferta de cursos relacio-
nados con el manejo de recursos digitales con fines educativos desde 
la universidad. Otro valor importante de resaltar está dado por la V de 
Cramer (Betancourt Velázquez y Caviedes Niño, 2018), que evidencia 
un tamaño del efecto moderado (V= .319), con un nivel de significancia 
bajo el umbral .05 (p: <.001). 

 Tabla 5  Opinión de los estudiantes acerca de la frecuencia de oferta de cursos de ca-
pacitación en torno al uso de recursos digitales con fines educativos desde la universidad.

Nunca Ocasionalmente Frecuentement Siempre

n % n % n % n %

uabc 20 22.0 51 56.0 20 22.0 0 0.0

uady 9 8.7 47 45.6 35 34.0 12 11.7

X2²
Valor
Sig.

19.760

    .000

*V de Cramer: .319; Sig.=.001                				     	            Fuente: elaboración propia.

Las diferencias encontradas entre ambas instituciones pueden 
explicarse por varios factores contextuales y organizacionales. La 
mayor percepción de oferta de capacitación digital en la uady podría 
relacionarse con las políticas educativas diferenciadas que las univer-
sidades del sureste mexicano han desarrollado para compensar las 
brechas de acceso tecnológico históricas en la región. Como señalan 
García-Valcárcel y Tejedor (2017), las instituciones ubicadas en zonas 
con menor desarrollo tecnológico tienden a implementar programas 
de alfabetización digital más intensivos como estrategia de nivelación 
académica.
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En contraste, la menor percepción de oferta formativa en la uabc 
podría responder a un fenómeno identificado por Cabero y Llorente 
(2015): las universidades en contextos de mayor acceso tecnológico a 
menudo asumen competencias digitales preexistentes en sus estudian-
tes, y por ello reducen la oferta de capacitación básica. La proximidad 
fronteriza de la uabc con Estados Unidos, y el consecuente mayor acceso 
a tecnologías, podría generar esta percepción institucional.

Estos hallazgos contribuyen a refinar la teoría sobre cultura digital 
en educación superior propuesta por Casillas y Ramírez (2018), donde 
evidencian que el desarrollo del habitus digital no solo depende de 
factores individuales, sino también de las políticas institucionales es-
pecíficas que median la relación entre estudiantes y tecnología. 

Otro de los aspectos analizados en torno al fomento de la cultura 
digital desde las políticas institucionales fue la opinión de los estudiantes 
acerca de la promoción del uso educativo de programas, herramien-
tas y recursos tecnológicos. Se utilizó una escala de Likert de cuatro 
puntos, entre Nunca y Siempre. Como puede observarse en la Tabla 6, 
más de tres cuartos de los estudiantes de la uady (77.6%) afirma que 
su universidad promueve el uso educativo de la tecnología digital de 
manera frecuente (Frecuentemente-Siempre), mientras que menos de 
la mitad de los estudiantes de la uabc (46.1%) opina de manera similar. 
Por el contrario, más de la mitad del estudiantado de esa universidad 
(53.9%) asevera que su institución no promueve el uso educativo de 
tales recursos, o lo hace de manera ocasional. De nuevo, se realizó un 
análisis no paramétrico de contraste de frecuencias observadas y espe-
radas (X²), el cual arrojó un valor bajo el umbral de .05 (sig.=.000; 95% 
de confianza), que indica diferencias significativas en la opinión de los 
estudiantes de la uabc y la uady respecto a la frecuencia con la que su 
universidad promueve el uso educativo de programas, herramientas y 
recursos tecnológicos digitales. Además, el tamaño del efecto medido 
a través de la V de Cramer indica un impacto moderado (V= .419), con 
un nivel de significancia bajo el umbral .05 (p: <.001).  

 Tabla 6 Opinión de los estudiantes acerca de la promoción del uso educativo de pro-
gramas, herramientas y recursos tecnológicos digitales desde la universidad.

Nunca Ocasionalmente Frecuentemente Siempre

n % n % n % n %

uabc 13 14.3 36 39.6 34 37.4 8 8.7

uady 2 1.9 21 20.5 43 41.7 37 35.9

X²
Valor 31.132

Sig.      .000

*V de Cramer: .419; Sig.=.001						                 Fuente: elaboración propia.
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Estos hallazgos apoyan la propuesta de Crovi y Lemus (2014) so-
bre la presión que ejercen las prácticas digitales juveniles sobre las 
instituciones educativas, sugiriendo que las universidades desarrollan 
respuestas diferenciadas según sus contextos específicos: mientras la 
uady responde con promoción explícita, la uabc podría estar respon-
diendo con integración implícita, generando percepciones estudiantiles 
distintas sobre el mismo fenómeno de digitalización educativa.

Por otra parte, se preguntó a los estudiantes si su universidad pone a 
disposición programas actualizados (por ejemplo, Office, Autocad, SPSS, 
entre otros) para apoyar la realización de las actividades académicas: 
cerca de tres cuartas partes de los participantes de la uady (73.8%) 
aseveraron que su institución realiza Frecuentemente o Siempre esta 
acción, mientras que en la uabc más de dos tercios de los estudiantes 
(71.5%) contestaron que su universidad no implementa tal política 
o lo hace de manera ocasional (Tabla 7). El análisis no paramétrico 
de contraste de frecuencias observadas y esperadas (X²) en este caso 
arrojó un valor bajo el umbral de .05 (sig.=.000; 95% de confianza), de 
lo cual se infiere que existen diferencias significativas en la opinión de 
los estudiantes de cada institución respecto a la frecuencia con la que 
su universidad pone a disposición programas actualizados para apoyar 
sus actividades académicas. Una vez más, el tamaño del efecto medido 
a través de la V de Cramer indica un impacto moderado (V= .503), con 
un nivel de significancia bajo el umbral .05 (p: <.000).

 Tabla 7 Opinión de los estudiantes acerca de la disposición en una universidad de pro-
gramas actualizados para apoyar sus actividades académicas. 

Nunca Ocasionalmente Frecuentemente Siempre

n % n % n % n %

uabc 28 30.8 37 40.7 16 17.6 10 11.0

uady 2 1.9 25 24.3 42 40.8 34 33.0

                X2
Valor 49.047

    .000Sig.
*V de Cramer: .503; Sig.=.000						                 Fuente: elaboración propia.

Junto a lo anterior se indagó la opinión de los participantes acerca 
de la conectividad inalámbrica a internet efectiva y eficiente con la 
que cuentan dentro de la facultad. Como se observa en la Tabla 8, en 
ambas instituciones los participantes coinciden en que la conectividad 
inalámbrica en sus instituciones funciona en todas partes y sin inte-
rrupciones de manera constante (Frecuentemente y Siempre):  67.1% 
de los estudiantes de la uabc y poco menos de dos tercios de los 
participantes de la uady (61.2%). En este caso, el análisis no paramé-
trico de contraste de frecuencias observadas y esperadas (X²) arrojó 
un valor al límite del umbral de .05 (sig.=.055; 95% de confianza), lo 
que no indica la existencia de diferencias significativas en la opinión 
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de los estudiantes de cada universidad respecto a la conectividad 
inalámbrica a internet dentro de su facultad. Además, el tamaño del 
efecto medido a través de la V de Cramer indica un impacto leve (V= 
.198), con un nivel de significancia al límite del umbral .05 (p: <.055). 

 Tabla 8 Opinión de los estudiantes acerca de la conectividad inalámbrica efectiva  
y eficiente dentro de la facultad. 

Nunca Ocasionalmente Frecuentemente Siempre

n % n % n % n %

uabc 7 7.7 23 25.3 26 28.6 35 38.5

uady 4 3.9 36 35.0 39 37.9 24 23.3

             
              X2

Valor 7.620
  .055Sig.

*V de Cramer: .198; Sig.=.055						                  Fuente: elaboración propia.

Por último, otro aspecto analizado en el estudio fue la actitud de 
los estudiantes respecto al uso de los recursos tecnológicos digitales y 
la importancia de estos recursos en su vida académica y extraacadémi-
ca. Para estimar este aspecto se utilizó una escala de Likert de cuatro 
puntos, entre Totalmente en desacuerdo y Totalmente de acuerdo. Las 
respuestas se recodificaron y agruparon en dos niveles: Desacuerdo 
(Totalmente en desacuerdo y En desacuerdo) y Acuerdo (De acuerdo 
y Totalmente de acuerdo). En la Tabla 9 se observan las tendencias 
principales de los participantes de ambas instituciones y se muestran 
solo las variables que arrojaron diferencias significativas en la prueba 
de contraste de frecuencias esperadas y observadas (X², 95% de con-
fianza), o cercanas al umbral de .05. A nivel general, en todos los casos 
se observó una actitud positiva (Acuerdo) de los estudiantes de ambas 
universidades, aunque se observaron diferencias significativas a favor 
de los estudiantes de la uady en los siguientes casos: la confiabilidad 
en la información disponible en internet (Procuro asegurarme de la 
confiabilidad de la información que consulto en internet antes de 
utilizarla en mis tareas y trabajos), con 99% de acuerdo en los estu-
diantes de la uady, frente a 92.3% de la uabc; el uso de organizadores 
gráficos (Utilizo organizadores gráficos y programas para la elabora-
ción de mapas conceptuales y mentales –CmapTool, Mindomo– para 
relacionar conceptos e ideas), con 84.4% de acuerdo en los estudiantes 
de la uady, frente a 68.1% de la uabc; la importancia de los recursos 
tecnológicos en la vida académica (Los recursos tecnológicos digitales 
significan un apoyo importante en mis estudios universitarios), donde 
100% de los estudiantes de la uady se mostraron de acuerdo, frente 
a 95.6% de la uabc; la flexibilidad y enriquecimiento (Creo que los 
recursos tecnológicos digitales flexibilizan y enriquecen los procesos 
de aprendizaje), las actividades académicas (Los recursos tecnológicos 
digitales son necesarios para nuestras actividades académicas) y el 
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diseño de páginas web (Soy competente para diseñar páginas web 
a través de algún programa informático, incluyendo textos, audios, 
imágenes, links, etc.). En todos los casos, los estudiantes de la uady 
mostraron una actitud más positiva respecto a los aspectos de la cultura 
digital consultados, en comparación con el estudiantado de la uabc. 

 Tabla 9 Actitudes de los estudiantes de la uabc y la uady en torno al uso de recursos 
tecnológicos digitales.

Variables
Desacuerdo Acuerdo Chi cuadrado (X2)

n % n % Valor Sig. V  
Cramer

Confiabilidad uabc 7 7.7 84 92.3 15.409 .001 .282

uady 1 1.0 102 99.0

Organizadores  
gráficos

uabc 29 31.9 62 68.1 8.725 .033 .212

uady 16 15.6 87 84.4

Apoyo para  
estudios

uabc 4 4.4 87 95.6 7.574 .056 .198

uady 0 0.0 103 100.0

Flexibilidad  
y enriqueci-
miento

uabc 9 9.9 82 90.1 7.353 .061 .195

uady 2 1.9 101 98.1

Actividades  
académicas

uabc 4 4.4 87 95.6 6.888 .076 .188

uady 1 1.0 102 99.0

Diseño páginas 
web

uabc 45 49.5 46 50.5 6.290 .098 .180

uady 38 36.8 65 63.2

Fuente: elaboración propia.

Los resultados expuestos en el presente estudio muestran que los 
estudiantes de la uady tienen una percepción más positiva, en compa-
ración con los de la uabc, frente a ciertos aspectos relacionados con 
las políticas institucionales en torno a la cultura digital universitaria. 
En efecto, el estudiantado de la uady mostró una mejor percepción, 
tanto sobre la promoción del uso educativo de programas, herramien-
tas y recursos tecnológicos digitales como sobre la disposición de 
programas actualizados para apoyar sus actividades académicas, en 
comparación con los estudiantes de la uabc. Las diferencias en las 
opiniones son estadísticamente significativas y muestran una asociación 
moderada-fuerte en el caso de la promoción de tecnologías educativas 
y una fuerte asociación en cuanto a la disponibilidad de programas 
actualizados, ambas relacionadas con la universidad de origen de los 
estudiantes. Lo anterior contrasta con la percepción de la conectividad 
inalámbrica dentro de la universidad, pues los estudiantes de la uabc 
perciben la conectividad inalámbrica en su facultad como más efectiva 
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y eficiente en comparación con los estudiantes de la uady. Aunque 
hay una diferencia notable en las opiniones entre los estudiantes de 
cada universidad respecto a la conectividad inalámbrica, la diferencia 
no es significativa desde un punto de vista estadístico, aun cuando se 
observa una tendencia hacia una mayor satisfacción con la conectivi-
dad en la uabc. 

En este sentido el acceso a dispositivos y conectividad resulta impe-
rativo, pues tanto la sep (2016) como la unesco (2022), señalan que lo 
anterior significa el primer paso para acortar la brecha y el desarrollo 
de otras capacidades asociadas con el uso educativo de los recursos 
digitales. Por otro lado, respecto al componente actitudinal, es notable 
la percepción del estudiantado de ambas universidades acerca de la 
importancia de contar con programas y recursos tecnológicos en su 
proceso de aprendizaje y en su vida académica. En efecto, se destaca 
la necesidad de contar con estos recursos para el desarrollo de las 
actividades educativas, así como la flexibilidad y el enriquecimiento 
que estos recursos aportan al proceso de aprendizaje. Sin embargo, 
los resultados muestran que desde la uady parece implementarse una 
política institucional asociada a la cultura digital que repercute de 
manera más positiva en sus estudiantes, lo que a su vez se traduce en 
que se sientan más satisfechos con las estrategias y acciones apuntadas 
al fomento, promoción y desarrollo de una cultura digital. En efecto, 
si bien los participantes de ambas universidades mostraron actitudes 
positivas en relación con la cultura digital y la importancia de la tec-
nología en sus vidas académicas y extra-académicas, el estudiantado 
de la uady mostró una mejor actitud en términos cognitivos, afectivos 
y conductuales hacia la cultura digital. 

Conclusiones

El presente estudio tuvo como objetivo realizar un análisis comparativo 
de las percepciones y actitudes de estudiantes universitarios del norte 
y sur de México acerca de las políticas institucionales en torno a la 
cultura digital. Los hallazgos revelan contrastes significativos que cues-
tionan los modelos tradicionales de adopción tecnológica en educación 
superior y ofrecen nuevas perspectivas teóricas sobre la construcción 
de la cultura digital universitaria.

En relación con las hipótesis planteadas que sugieren diferencias 
entre la percepción de actitudes y políticas institucionales por parte 
de estudiantes de ambas universidades, los datos recabados permiten 
aceptar ambas, lo cual sugiere que las diferencias no son aleatorias sino 
sistemáticas, y esto refleja la existencia de ecosistemas institucionales 
diferenciados. 

La aceptación de ambas hipótesis valida que la cultura digital uni-
versitaria opera bajo una lógica de mediación institucional activa más 
que de acceso tecnológico pasivo. Las diferencias sistemáticas encon-
tradas entre la uabc y la uady en aspectos de capacitación, promoción 
y actitudes estudiantiles evidencian que las políticas institucionales 
funcionan como constructores deliberados del habitus digital, refutando 
la noción de que la cultura digital emerge de forma espontánea por 
disponibilidad tecnológica. De hecho, en ese sentido los resultados 
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contribuyen al refinamiento de la teoría sobre habitus digital de Ca-
sillas y Ramírez (2018), demostrando que su construcción trasciende 
las prácticas individuales para configurarse a través de ecosistemas 
institucionales específicos que median la relación estudiante-tecnología. 

Los hallazgos sugieren la necesidad de reformular las políticas de 
cultura digital en educación superior, así como de abandonar mode-
los universales para adoptar enfoques contextualmente situados. Las 
instituciones en contextos de mayor desarrollo tecnológico requieren 
estrategias más explícitas de promoción digital, mientras que aquellas 
en contextos de menor desarrollo deben fortalecer sus enfoques sis-
temáticos de alfabetización digital crítica.  Las diferencias Norte-Sur 
identificadas reflejan no solo disparidades infraestructurales, sino estra-
tegias institucionales diferenciadas que responden a culturas regionales 
específicas, confirmando que la cultura digital se localiza y adapta a 
condiciones contextuales particulares.

Ahora bien, también es preciso considerar que los resultados de-
ben interpretarse en función de dos limitaciones fundamentales: la 
escasez de estudios sobre cultura digital en contextos universitarios 
del sureste mexicano, lo cual limita las explicaciones comparativas, y 
que la naturaleza no probabilística de la muestra impide generaliza-
ciones representativas a nivel regional. Sin ambargo, estos hallazgos 
constituyen un punto de partida valioso para investigaciones futuras.

Se declara que la obra que se presenta es original, no está en 
proceso de evaluación en ninguna otra publicación y que no existe 
conflicto de intereses respecto a la presente publicación.
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Resumen 

Se aborda la construcción de subjetividades entre estudiantes de bachilleratos tecnológicos 
a partir de indagaciones en la forma en que dan sentido a su formación tecnológica y sus 
expectativas de trabajo, así como en sus estrategias de estudio y empleo para la confor-
mación de su identidad. Se trata de un estudio exploratorio e interpretativo, sustentado 
en los principios de la epistemología cualitativa, que permite aproximarse a fenómenos 
complejos y poco documentados desde la voz de los sujetos. Se realizaron entrevistas 
semiestructuradas a 18 estudiantes del Centro de Estudios Tecnológicos Industrial y 
de Servicios (cetis) plantel 1, inscritos en carreras relacionadas con la informática y la 
tecnología. Los resultados muestran subjetividades que transitan entre la asimilación de 
normas o marcos referenciales y espacios de resistencia en los que se subvierten límites 
impuestos. Los sujetos valoran en forma positiva su formación desde parámetros que no 
se han tomado en cuenta de manera suficiente para reforzar las opciones tecnológicas en 
el nivel medio superior.

Abstract

This study explores the construction of subjectivities among students enrolled in techno-
logical high school programs, focusing on how they make sense of their technical educa-
tion and employment expectations, as well as the strategies they develop for study and 

* 	 Esta investigación se realizó gracias a la beca de Estancia Posdoctoral Académica otorgada por conahcyt 
que se desarrolló del 2022 al 20024 en el Departamento de Investigaciones Educativas del cinvestav.
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work as part of their identity formation. It is an exploratory and interpretive investigation 
grounded in the principles of qualitative epistemology, which allows for an approach to 
complex and under-documented phenomena from the perspective of the subjects them-
selves. Semi-structured interviews were conducted with 18 students from the Centro de 
Estudios Tecnológicos Industrial y de Servicios (cetis 1) who were enrolled in programs 
related to computing and technology. The findings reveal subjectivities situated between 
the internalization of institutional norms and frames of reference, and spaces of resistance 
where students subvert imposed boundaries. Participants express a positive valuation of 
their educational experiences, based on parameters that have not been adequately con-
sidered in efforts to strengthen technological pathways at the Technological High school.

Introducción

El presente estudio se llevó a cabo en el plantel número 1 del 
Centro de Estudios Tecnológicos Industrial y de Servicios 
(cetis), ubicado en la Alcaldía de Tláhuac, al sur de la Ciu-
dad de México; un entorno periférico que conecta pueblos 
originarios y humedales con zonas densamente pobladas 

del Estado de México, como el Valle de Chalco. El cetis es un bachi-
llerato que ofrece tanto estudios propedéuticos para continuar al nivel 
superior como la capacitación en carreras técnicas que habilitan en 
competencias profesionales para acceder al mundo laboral. 

Esta investigación se centró en jóvenes inscritos en el último se-
mestre, con el objetivo de analizar procesos de construcción de sub-
jetividades en relación con sus experiencias y expectativas en torno 
a su formación profesional en las áreas de informática y tecnología, 
tan demandadas en la actualidad, para conocer cómo estos elementos 
configuran ciertos rasgos de identidad en sujetos que poseen ciertas 
habilidades y conocimientos en un campo dinámico  en vertiginoso 
crecimiento. 

Los testimonios del estudiantado del cetis reflejan la tensión entre 
el aumento de la escolaridad en  la población de esa edad y el dominio 
de ciertas habilidades y conocimientos en un área con alta demanda, 
frente a condiciones de desigualdad estructural que acotan el acceso 
real al empleo, la acumulación de procesos de exclusión como el acceso 
desigual a la educación, la precarización de la educación tecnológica y 
el poco reconocimiento a los saberes técnicos que abonan las condi-
ciones de desventaja. Estos elementos aportan elementos importantes 
de análisis para contextualizar las políticas educativas en este nivel. 
Los testimonios muestran que, a pesar de los estereotipos negativos 
asociados a la formación para el trabajo, esta se constituye como una 
opción valiosa en la experiencia de los sujetos que puede reforzarse 
tomando en cuenta la formación integral que requieren.

Esta investigación toma como antecedente el campo de estudios sobre 
experiencia y educación (Mèlich, 2002; Bárcena, Larrosa y Mèlich, 2006, 
y Contreras y Pérez, 2010); acerca de prácticas sociales y experiencias 
en el ámbito escolar (Ramírez, 2013) y de la noción de experiencia 
educativa (Saur, 2016); también abreva de estudios de identidades 
juveniles vulnerables (Saraví, 2009b) y de políticas de equidad en el 
nivel medio superior en México (Aguilar, 2018).



[ PP. 73-94] SUBJETIVIDADES EN TRÁNSITO: CAPACITACIÓN TECNOLÓGICA, FORMACIÓN PARA EL TRABAJO Y EXPECTATIVAS EN ESTUDIANTES DEL CETIS. D. C. ARGÜELLO NEVADO

75
|mayo-agosto, 2026 | Innovación Educativa, ISSN: 1665-2673 vol. 26, número 101

Dirección de Formación e Innovación Educativa

Marco teórico 

El planteamiento del problema abarca los procesos de producción de 
sentido y referentes de identidad del estudiantado sobre su formación 
profesional en el ámbito de la tecnología, para lo cual se determinó 
que el concepto de subjetividad era el más adecuado porque permitía 
situarlos en su contexto social e histórico. El estudio de subjetividades 
y sujetos es un campo problemático desde el cual podemos pensar la 
realidad social y además contextualizar nuestro propio pensar sobre 
dicha realidad (Torres, 2006). Abarca aquello que las tradiciones de 
investigación social habían dejado de lado, tal como lo imaginario, lo 
simbólico, los deseos, creencias y representaciones sociales. 

La subjetividad es el “conjunto de instancias y procesos de producción 
de sentido, a través de las cuales los individuos y los colectivos sociales 
construyen y actúan sobre la realidad, a la vez que son constituidos 
como tales” (Torres, 2006: 91). Por tanto, la subjetividad involucra 
normas, valores, creencias y aspectos conscientes e inconscientes de 
muy distinto tipo que se relacionan con la conformación de identidad, 
siempre atravesadas por tensiones y relaciones de poder. 

Otros estudios sobre subjetividad han observado la relación de lo 
simbólico con lo institucionalizado y los espacios escolares, donde 
resaltan dispositivos, políticas y discursos que pretenden normar y 
homogeneizar a los sujetos, así como los espacios de resistencia y 
subversión (Gómez y Royo, 2015; Ávalos, 2018). También se ha mos-
trado la relación entre la conformación de identidades y subjetividad 
en la educación (Treviño y Carbajal, 2015), que se complementa con 
otra vertiente de investigación sobre percepciones de jóvenes frente al 
trabajo (Bucci, 2019; Guerra Ramírez, 2008; Saraví, 2009a).

Por otra parte, se consideran las interacciones complejas entre 
identidad, subjetividad, elecciones individuales y proyectos de vida 
con racionalidades, estructuras sociales y factores históricos externos 
(Appiah, 2007; Ruiz y Prada, 2012). Las subjetividades emergen entre 
creencias normalizadoras, la racionalidad hegemónica o el disciplina-
miento social y se enraizan en distintas prácticas institucionalizadas, 
pero también se constituyen, imprevisibles e indisciplinables, en inter-
cambios permanentes (Fresia, 2020). Son “terreno fértil a la aparición 
disruptiva de focos enunciativos, desterritorializantes y deseantes, los 
cuales reactivan la producción de nuevas territorialidades instituyentes” 
(Orellano, 1999: 100).

En su dimensión cognitiva se entiende que la identidad se construye 
de forma gradual, mientras los sujetos se identifican a sí mismos en 
relación con determinadas experiencias, saberes o habilidades (noción 
del sí mismo como sujeto que ha hecho algo, sabe y es capaz de hacer 
con lo que sabe), al tiempo que proyecta esos saberes con perspectivas 
de futuro (construcción de sí en relación con las expectativas de lo que 
puede obtener a partir de lo que sabe y lo que sabe hacer).  

Las expresiones del estudiantado muestran a los sujetos como 
agentes que implementan estrategias y delinean proyectos de vida 
donde las redes familiares y comunitarias juegan un papel relevante. 
La investigación sobre subjetividades, lejos de desestimar lo singular 
contingente e irrepetible, muestra la relevancia de observar procesos 
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educativos poco estudiados, como los de las carreras técnicas en 
contextos periféricos, para avanzar en operaciones analíticas que nos 
alejan de las visiones esencialistas y las reificaciones para estimular 
la problematización crítica.

Metodología

Se presenta un estudio exploratorio interpretativo que recupera la 
metodología de la epistemología cualitativa de González Rey y Mitjáns 
(2016), quienes destacan el carácter dialógico de la investigación cua-
litativa y la definición de lo singular como instancia legitima para la 
producción del conocimiento. No se busca verificar hipótesis estable-
cidas de antemano, sino que se trata de un proceso de construcción 
teórica con base en las expresiones de las personas entrevistadas. Para 
el estudio se realizaron 18 entrevistas individuales semiestructuradas 
en las instalaciones del cetis 1, grabadas y transcritas en su totalidad. 
En las entrevistas, con cerca de 60 minutos de duración, se les pregun-
tó a los estudiantes cómo eligieron escuela y carrera, acerca de sus 
expectativas al ingresar y los cambios en su percepción, sobre lo que 
aprendieron, sus dificultades y sus retos, lo que representa la escuela en 
su presente, su proyecto de vida, experiencia laboral, sus expectativas 
sobre empleo y educación, y la relación entre los contenidos escolares 
y su vida cotidiana. Después de la transcripción y análisis temático se 
identificaron unidades de sentido desde un enfoque hermenéutico. 
Se construyeron categorías como sentido, identidad en tránsito, es-
trategias formativas, experiencia escolar y expectativas, las cuales se 
afinaron desde el marco teórico para el estudio de las subjetividades 
en torno a la escuela y la formación para el trabajo. En el artículo se 
muestran los resultados de los análisis organizados en dos aspectos 
que dan cuenta de las subjetividades estudiantiles: en primer lugar, se 
aborda la producción de sentido en materia de trabajo, el papel de la 
tecnología en la sociedad y sus experiencias de formación profesional 
en el bachillerato tecnológico. En segundo lugar, se muestra cómo 
esto se relaciona con la configuración de rasgos de identidad a partir 
de lo aprendido en su carrera técnica, sus expectativas de estudio, 
empleo y realización personal, y cómo construyen la noción de sí 
mismo a través de sus decisiones, estrategias y valores que encarnan 
en la escuela y el futuro.

Todas las personas entrevistadas eran estudiantes del último año 
del bachillerato y cursaban las carreras técnicas de Mecatrónica, Elec-
trónica, Soporte y mantenimiento de equipo de cómputo, Ofimática 
y Programación 

La selección de los participantes no fue producto de un muestreo 
estadístico y respondió a la decisión de las autoridades y del Departa-
mento de Tutorías, quienes seleccionaron a los estudiantes que podían 
participar en el ejercicio considerados con buena disposición y nivel 
académico. Esta decisión institucional limitó el margen de acción e 
influyó de forma significativa porque la muestra se conformó con un 
grupo más o menos homogéneo: buenas calificaciones, interés por 
las carreras y dedicación al estudio, con ciertas excepciones. Y si bien 
no es una muestra representativa, ofrece insumos significativos para 
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relacionar buenas trayectorias académicas con el horizonte que ofrece 
el tipo de formación técnica recibida.

En coherencia con los principios éticos de la investigación social, 
a las personas participantes se les dieron a conocer los alcances y ob-
jetivos del estudio, se evitó pedir información sensible y se obtuvo el 
consentimiento informado para garantizar una libre participación y el 
respeto a su privacidad. Para resguardar su identidad, en este artículo 
se les asignó una clave compuesta por el número consecutivo de la 
entrevista, la identificación del género como hombre (H) o mujer (M) 
y su carrera, como se muestra a continuación:

 Tabla 1 Identificación de estudiantes entrevistados por carrera y turno.

CARRERA CLAVE TURNO

Electrónica E6ME Vespertino

E8HE Vespertino

Mecatrónica E7MME Vespertino

E11MME Matutino

E12MME Vespertino

E13HME Vespertino

Soporte y mantenimiento de 
equipo de cómputo

E15HSM Vespertino

E16HSM Vespertino

E17MSM Matutino

E18MSM Matutino

Ofimática E5MO Vespertino

E9HO Matutino

E10MO Matutino

E14MO Vespertino

Programación E1HP Vespertino

E2HP Vespertino

E3MP Vespertino

E4MP Vespertino
Elaboración propia

De acuerdo con la metodología de la epistemología cualitativa, los 
resultados del análisis de las entrevistas se complementaron con un 
análisis documental sobre el contexto del cetis, de la región donde 
está ubicado y el tipo de población que atiende, así como del marco 
histórico del modelo académico de la educación tecnológica industrial 
y de servicios en México, que se muestra en los siguientes apartados.
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La educación técnica en México y la creación del 
cetis

El origen de los cetis se remonta hacia las primeras décadas del siglo 
xx con la creación del Instituto Politécnico Nacional (ipn) y del Sistema 
de Enseñanza Técnica Nacional, creados como parte de las acciones para 
fortalecer la industria nacional y reducir la dependencia del exterior. 
Para los años 1960-1970 el sistema agrupaba, entre otros subsistemas 
y niveles, a las secundarias técnicas y los centros de estudios técnicos 
(cet) que ofrecían estudios terminales; es decir, se cursaban después de 
la secundaria para certificar como técnico básico o técnico profesional 
en distintas especialidades orientadas al trabajo.

Fue hasta la década de 1980, con la transición a una economía más 
centrada en los servicios, cuando se construyeron poco más de 150 
planteles en ciudades y zonas industriales de todo el país, algunos con 
modalidad terminal y otros bivalentes, que, además de la capacitación 
técnica, ofrecían estudios de bachillerato con posibilidad de continuar 
hacia el nivel superior (seit, 1989).

En su origen, cetis y cbtis retomaron la perspectiva de formación 
politécnica basada en el modelo curricular decimonónico francés, que 
parte de una base científica común para la enseñanza de las diferentes 
formaciones técnicas; es decir, de lo básico común a lo especializado 
(Weiss y Bernal, 2013). Sin embargo, la historia de estas instituciones 
ha tenido vaivenes debido a los cambios sexenales en las políticas 
educativas, pero sobre todo por la transformación de los procesos 
productivos y la introducción de la tecnología que han modificado 
la demanda de mano de obra, así como las tensiones económicas y 
sociales en torno a la relación educación y trabajo.

En 1995, como parte del Proyecto de Modernización de la Educa-
ción Técnica y la Capacitación, se introdujeron las Normas Técnicas de 
Competencia Laboral (NTCL) para ajustar las competencias profesionales 
en función de las actividades laborales más requeridas en el aparato 
productivo mexicano (conocer, 2000).

De igual forma, con la Reforma Curricular de la Educación Media 
Superior Tecnológica de 2004 se introdujo el enfoque en competencias 
en todo el currículum y se orientó el perfil de egreso con base en el 
saber hacer, saber ser y convivir. Además, se crearon carreras como 
Biotecnología, Mecatrónica y Manejo de tecnologías de la información y 
comunicación (cosnet, 2004). Después de esta reforma desaparecieron 
casi por completo las modalidades terminales y tanto los cetis como 
los cbtis ofrecen desde entonces bachillerato tecnológico (bivalente).

Con la Reforma Integral a la Educación Media Superior (RIEMS) de 
2008 se implementó el Marco Curricular Común (MCC), que unificó el 
enfoque basado en competencias para todo el nivel medio superior e 
integró las competencias profesionales (para el trabajo) en todos los 
subsistemas, y así responder al avance de la globalización que deman-
daba nuevas formas de entender los procesos de producción y trabajo. 

En el MCC la capacitación para el trabajo no es solo adiestramiento 
para tareas o herramientas concretas, sino la articulación de conoci-
mientos diversos, habilidades cognitivas y técnicas, además de incluir 
valores y una serie de competencias actitudinales definidos en función 
de la productividad, las exigencias del mundo empresarial adaptables a 
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condiciones laborales cada vez más flexibles, en un entorno productivo 
que se trastocó de raíz en las últimas décadas con la incorporación del 
trabajo cognitivo, comunicativo y cooperativo en la producción de capital.

Las políticas educativas se ajustaron a estas tendencias económicas 
a nivel global. En México, la RIEMS participó en difundir una visión 
instrumental de la educación desde la perspectiva hegemónica del 
libre mercado, con el individuo y los valores de la democracia liberal 
al centro como articuladores de lo social, y con ello participó en la 
conformación de las subjetividades desde la autodisciplina en función 
de las nociones del éxito y la rentabilidad, como se refleja en algunas 
de las expresiones del estudiantado. Al mismo tiempo, se introdujeron 
las TIC en el currículum y las competencias genéricas en detrimento 
de la formación integral, que abarcaba aspectos humanistas y de pen-
samiento crítico para el análisis social.

A partir de 2023 se creó el currículum laboral para los bachilleratos 
tecnológicos en el marco de la Nueva Escuela Mexicana; sin embargo, 
este texto da cuenta del marco curricular derivado de la RIEMS y vigente 
hasta 2022, cuando se realizó el estudio. Los cetis compartían modelo 
académico con los Centros de Bachillerato Tecnológico Industrial y de 
Servicios (cbtis), que atendían a poco más de 620 mil estudiantes dis-
tribuidos en 457 planteles y formaban parte de la Dirección General de 
Educación Tecnológica Industrial y de Servicios (dgeti), el subsistema 
de educación media superior tecnológica más grande del país y uno 
de los mayores en América Latina.

El cetis 1 

El Centro de Estudios Tecnológicos Industrial y de Servicios (cetis) 
número 1 está ubicado en la alcaldía de Tláhuac, al sur de la cdmx. 
Por su ubicación geográfica, la comunidad estudiantil que acude a este 
plantel proviene sobre todo de las alcaldías de Tláhuac (60%), Milpa 
Alta, Xochimilco e Iztapalapa, pero también de los municipios de Chal-
co, Valle de Chalco, Ixtapaluca y Nezahualcóyotl, Estado de México. 

En el plantel 1 para el ciclo 2022-2023 se impartían ocho carreras 
técnicas: Electricidad, Mantenimiento automotriz, Mecatrónica, Progra-
mación, Soporte y mantenimiento de equipo de cómputo, Mecánica 
industrial, Ofimática y Electrónica en modalidad escolarizada y en 
turno matutino y vespertino. Para el ciclo 2024 las últimas tres se sus-
tituyeron por las de Inteligencia artificial, Electromovilidad, Robótica y 
automatización y se agregó la de Comercio internacional y de aduanas 
(cetis 1, s.f.)

Los antecedentes históricos de este plantel se inscriben en el deve-
nir de las políticas educativas para la formación técnica y son, por lo 
tanto, expresión de sus tensiones y vaivenes institucionales y sociales. 
Ante la demanda comunitaria por establecer instituciones de educación 
media en la zona, en 1963 el comisariado ejidal de Tláhuac donó el 
terreno que hoy ocupa el plantel para establecer ahí la Escuela Técnica 
Industrial 54, acción que corresponde con la estrategia de los gobiernos 
de mediados de siglo de fomentar la educación técnica para la pro-
ducción. Para 1968 la escuela se transformó en el Centro de Estudios 
Tecnológicos 54, que ofrecía formación como técnico profesional en 6 
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semestres o como técnico básico en carreras de un año. Por último, a 
principios de la década de 1980 se creó el cetis número 1 que mantuvo 
la oferta de carreas terminales como la de Técnico básico en operación 
de autotransporte urbano, que se ofreció hasta el ciclo 98-99, además 
de otras carreras de técnico profesional y de bachillerato tecnológico 
(seit, 1999). A partir de 2005 se quedó solo como opción bivalente. En 
2012 se agregó al plantel el nombre de “coronel Matilde Galicia Rioja”, 
inspirado en quien fuera un general del Ejército Zapatista durante la 
Revolución mexicana, originario de Tláhuac.

Para comprender el papel del cetis frente a la oferta educativa de 
nivel medio superior en la zona vale la pena considerar que, hasta 
1979, el cet 54 y el Colegio de Bachilleres plantel 16 eran las únicas 
opciones públicas en Tláhuac para continuar estudios después de la 
secundaria. Para el ciclo 2022 en la Delegación de Tláhuac se registra-
ron al menos 17 instituciones de nivel medio superior: once de ellas 
privadas, de las cuales nueve ofrecen bachillerato general y dos son 
tecnológicas. El cetis 1 concentra aún la mayor matrícula con respecto 
a las otras instituciones con 3 798 estudiantes frente a 3 286 del plantel 
16 del Colegio de Bachilleres y 1 731 del conalep 230 (sigeems, s.f.) 

Con respecto a la ubicación geográfica del plantel, puede decirse 
que en Tláhuac son visibles los contrastes de la transición entre lo 
rural y lo urbano. Por un lado, los siete pueblos originarios ocupan 
buena parte de su territorio y mantienen el ecosistema chinampero 
con formas de vida, producción y consumo tradicionales. Todo ello 
coexiste con zonas habitacionales más densamente pobladas y corredo-
res comerciales que desde finales de los años noventa han crecido de 
forma considerable con la urbanización desordenada e irregular sobre 
el suelo de conservación ecológica, lo que ha acelerado el deterioro 
ambiental y problemas sociales por acceso a los servicios básicos e 
inseguridad (paot, 1999).

La alcaldía Tláhuac tenía en 2020 una población de 392 313 habi-
tantes, de los cuales 160 200 se encontraban en situación de pobreza 
(37.3%). En los niveles de escolaridad se reportaba que 29.6% de la 
población económicamente activa tiene como grado máximo de es-
tudios la secundaria, 24.6% nivel medio superior y 19.2% licenciatura 
(Unidad de Planeación y Evaluación de Programas para el Desarrollo, 
2020).  Según datos del cetis 1, la mayor parte de los hogares de los 
que proviene el estudiantado tiene un bajo ingreso económico y 50% 
se dedican a actividades informales de trabajo (cetis 1, 2022).

Con respecto a la infraestructura escolar, de acuerdo con el Pro-
grama de Mejora Continua 2021-2022 el cetis 1 carece de suficientes 
docentes con perfiles de formación en el campo de las especialidades. 
No se han desarrollado suficientes convenios con empresas o sectores 
productivos para visitas, generación de bolsa de trabajo, prácticas pro-
fesionales y estadías para docentes con empresas afines; tampoco hay 
un adecuado seguimiento de egresados ni proyectos de colaboración 
para el desarrollo económico en los alrededores. Llama la atención que 
este mismo documento menciona la carencia de industria relacionada 
con las especialidades, lo que habla de la distancia entre la demanda 
de técnicos medios en el mercado de trabajo y la oferta de personas 
egresadas que buscan integrarse a éste.
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El plantel no tiene equipamiento suficiente en talleres y laboratorios 
para atender a la totalidad de los estudiantes, y mucho del equipo que 
existe no está actualizado y en ocasiones es obsoleto. El perfil del pro-
fesorado no es del todo adecuado para las especialidades y se registra 
poca participación de los padres de familia en la comunidad escolar 
(cetis 1, 2022). En 2022 la matrícula alcanzó 3 798 estudiantes, con 
una eficiencia terminal de 52.36% y un índice de 19.18% de abandono 
escolar. En ese año se registraron 1 530 estudiantes de nuevo ingreso 
en los dos turnos, de los cuales 522 eran mujeres y 1 008 hombres, 
lo que muestra una clara tendencia masculina entre la población del 
plantel (cetis 1, 2023).

La estructura curricular del bachillerato tecnológico que se imparte 
en el cetis y cbtis se organiza en seis semestres, integrados por mó-
dulos para el componente profesional y asignaturas para la formación 
básica y propedéutica. No hay estudios suficientes que den seguimiento 
a egresados de estas instituciones para conocer la relación entre certi-
ficación técnica y empleabilidad; no obstante, algunos datos muestran 
diferencias muy poco significativas entre quienes cursaron educación 
técnica o preparatoria general y la población económicamente activa 
total. También se sabe que en los bachilleratos tecnológicos de la 
dgeti 69.5% de sus egresados transitan a estudios de nivel superior 
(enoe, 2018; De Ibarrola, 2018). Lo anterior empata con una tendencia 
nacional observada en 2018, cuando solo entre 11% y 14% de los egre-
sados de los bachilleratos tecnológicos accedían al título profesional 
correspondiente, con variaciones importantes según la institución y la 
entidad (De Ibarrola, 2018; Informes de Actividades y de Rendición de 
Cuentas de Educación Media Superior, 2023).

En el plantel 1, para el ciclo 2021-2022, obtuvieron certificado de 
carreras técnicas 18.3% de los estudiantes, y en su mayor parte de la 
carrera de Mantenimiento automotriz, la que tiene mayor matrícula 
(cetis 1, 2023). Este dato es relevante porque, si bien no son cifras 
definitivas debido a que muchos egresados obtienen el título después 
de un tiempo, es un indicador del bajo porcentaje de quienes optan 
por tener un certificado y, por lo tanto, también da indicios acerca de 
la baja utilidad real que tiene para la empleabilidad de las personas 
egresadas. No obstante, estas cifras contrastan con la muestra de 
personas entrevistadas, donde se observa que, de 18 en total, diez 
estaban realizando el servicio social como requisito para la titulación y 
dos aún lo estaban considerando; es decir, en este grupo más de 55% 
están interesados en obtener el certificado, por lo que la información 
recabada aporta luz sobre las motivaciones subjetivas y el sentido de 
las decisiones y expectativas en torno a la certificación.

Resultados. El sentido de la formación tecnológi-
ca para estudiantes del cetis 1 

A los bachilleratos tecnológicos como el cetis se les ha descalificado 
por estar enfocados en la formación para el trabajo, lo que se presume 
de menor importancia frente a los estudios universitarios. Al mismo 
tiempo, arrastran una serie de problemas como la falta de recursos, 
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bajos índices de calidad, pertinencia, infraestructura y capacitación 
docente, entre otros (De Ibarrola, 2020). 

El examen único como mecanismo de selección para el ingreso 
al nivel medio superior en la Zona Metropolitana del Valle de Méxi-
co (COMIPEMS) contribuyó a reforzar la segmentación de la oferta 
educativa y a acentuar las diferencias entre escuelas que atienden a 
una población con mejores oportunidades socioeconómicas, reciben 
mayores recursos y con ello presentan mejores índices de calidad, y 
que suelen ser bachilleratos generales universitarios. Al mismo tiempo, 
alienta la estigmatización de quienes logran menor número de aciertos, 
que por lo regular presentan mayores desventajas y son asignados a las 
opciones tecnológicas, que siempre son las menos demandadas y con 
menores recursos. Por estas razones el examen de ingreso funcionó 
como mecanismo de clasificación en términos de méritos y capacidades 
entre quienes podían acceder a los bachilleratos con mayor prestigio 
y quienes no. 

Aun cuando no se ha mostrado que asistir a un bachillerato tecnoló-
gico representa por sí mismo una desventaja frente a otras modalidades 
ni una diferencia significativa en términos de empleabilidad (Navarro, 
2020), la visión meritocrática impide ver todo el entramado detrás de 
las desigualdades de acceso a la educación. Lo que esta investigación 
permite observar es que, si bien en algunos casos las construcciones 
simbólicas de las juventudes que asisten a estas escuelas lidian de modo 
permanente con la desvalorización del tipo de educación que reciben 
y del nivel educativo que alcanzan, también se entremezclan vínculos 
afectivos y simbólicos con la escuela y la carrera que subvierten esos 
estereotipos generando estrategias exitosas, y así las herramientas y 
habilidades que adquieren para entrar a un campo laboral les reserva 
ciertas ventajas.

De 18 personas entrevistadas, once eligieron el plantel cetis 1 como 
primera opción en el examen de la comipems, aunque los motivos son 
diversos. Dos más llegaron como segunda o tercera opción, el resto 
buscaba acceder al bachillerato unam y al no alcanzar el puntaje llegaron 
al plantel, donde se les recibió aun sin haber sido asignados mediante 
el examen. En las entrevistas hicieron referencia a la opinión positiva 
que se tiene en la zona sobre el plantel, la calidad de sus docentes y 
la oferta académica, lo cual muestra que, a nivel local, la solidez de 
una institución también se va construyendo a través de la voz de sus 
egresados y las dinámicas de cada familia, que por generaciones conti-
núan asistiendo a la misma escuela. También ocurre que egresados del 
plantel regresan años después como docentes, con vínculos afectivos 
que fortalecen a la comunidad escolar. Queda por explorar con mayor 
profundidad cómo incide la situación laboral e ingresos de egresados 
en estas elecciones; sin embargo, la cercanía con el domicilio también 
parece ser un factor importante para la elección de escuela, aunque 
no la única.

Otro dato interesante es que diez personas manifestaron que eligie-
ron el plantel por las carreras que ofrecía y siete lo hicieron porque 
tuvieron al menos a un familiar cercano que también estudió ahí. Los 
datos muestran que, para este grupo, el cual en general tiene buen 
aprovechamiento, la oferta académica de carreras orientadas a la tecno-
logía fue un factor atractivo. Más adelante se abundará en este aspecto.
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Por otro lado, el estudiantado expresó satisfacción por estar en 
esa escuela. Por ejemplo, la E17, frente a la pregunta de qué significa 
estudiar en un bachillerato tecnológico, refiere que “significa mucho 
porque es una etapa muy importante para mí, porque si me gusta mi 
escuela, me gusta que tenga muchas áreas verdes y así, si me gusta”. 
(E17MSM) En el mismo sentido, una estudiante de Mecatrónica contestó:

Yo digo que es algo que sí me está ayudando, ahora si que si me 
siento orgullosa de ir en un cetis, y de hecho me han dicho mucho 
que mi cetis es muy bueno, y por ejemplo la gente que no sabe 
me dice: “¡Ay!  vas en un cetis” (usa un tono despectivo), pero la 
gente que conoce la escuela sabe que es buena y me dicen que es 
uno de los mejores cetis (E12MME).

Frente al cuestionamiento de qué es lo que más valoran de su es-
tancia en el cetis, siete personas hicieron referencia al profesorado 
como personas “que ayudan”, “que inspiran”, “que se comprometen 
con su aprendizaje”; cinco dijeron haber encontrado buenos amigos, 
y seis se refirieron a que aprendieron a priorizar el estudio y evitar 
“malas compañías o malas influencias”.

A lo largo de sus propias narrativas fue posible observar cómo 
algunas personas fueron transformando el sentido de tener una ca-
rrera técnica en el área tecnológica. La estudiante 6 de la carrera de 
Electrónica llegó al plantel por el criterio de cercanía y por presión 
familiar, sin interés particular en las carreras, pero pronto descubrió 
que es algo que sí le gusta:

Conforme fue avanzando el tiempo me di cuenta que es bastante 
divertido, a pesar de que en sí no me gusta la electrónica, porque si 
me preguntan te vas a dedicar a eso probablemente yo conteste que 
no, pero si me gusta, es bastante entretenido (…) cada vez que va 
avanzando mi carrera voy aprendiendo nuevas cosas que yo nunca 
en mi vida me imaginé querer aprender, ya que en sí yo 
iba centrada en la carrera de culinaria.

Al mismo tiempo, ella reconoce que los conocimientos que está 
adquiriendo pueden darle alguna ventaja en el mercado laboral: “te 
pueden contratar en empresas de todo porque la mayoría de las cosas 
actualmente son digitales, todo tiene algo digital, entonces si tú lo 
sabes hacer puedes llegar a una empresa y decir oiga yo lo sé hacer 
y la empresa ya te da tu trabajo” (E7MME). No obstante, al igual que 
el resto de las personas entrevistadas, tiene claro que para acceder a 
un trabajo y a mejores condiciones tiene que cursar el nivel superior 
y capacitarse de manera permanente. 

De manera similar, la estudiante 12 de Mecatrónica va descubriendo 
el gusto por estudiar en el cetis y por la carrera. A pesar de que el 
plantel no había sido su primera opción, comenta: “Pues al principio me 
arrepentí, porque dije ¡nooo! hubiera estudiado o me hubiera metido 
a un curso o algo así, pero ya después entré y pues vi el plantel y el 
ambiente y me gustó. Ya después pues vi que me quedé en la carrera 
que quería, porque necesitas promedio para quedarte en esta, y me 
empezó a gustar porque luego empezamos a hacer prácticas” (E12MME). 
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Esta misma estudiante identifica que los conocimientos adquiridos le 
pueden servir en su vida cotidiana: “aprender a programar yo digo que 
es algo muy importante para cualquiera, yo puedo ocuparlo para muchas 
cosas, ya no tanto para un trabajo sino algo personal, por ejemplo, se 
me descompone algo y yo ya sé arreglarlo y así”. Incluso, considera la 
opción de seguir estudiando algo relacionado a nivel profesional, aun 
cuando ese no era su deseo original: “de hecho estoy entre Mecatró-
nica o Gastronomía porque sí me gustó la carrera, podría ser también 
Ingeniería o Robótica, también me gusta mucho robótica” (E12MME). 
No se cuestiona la necesidad de seguir estudiando, sabe que para un 
trabajo requeriría tener mayores conocimientos: “o sea si nos enseñan, 
pero no es como que algo que pueda hacer en una empresa formal, ya 
tendría que saber más cosas”. En este sentido coincide con el resto de 
las personas entrevistadas, pues de las 18 solamente uno dijo que aún 
no sabe, pero el resto sí quiere seguir estudios universitarios, aunque 
es interesante destacar que solo tres personas quieren continuar en 
la misma carrera o algo similar y otras tres lo consideran como una 
posibilidad, pero aún no lo han decidido. 

Esta cifra muestra que el estudiantado reconoce limitaciones de los 
conocimientos y habilidades que adquieren en el cetis frente a lo que 
se requiere en el mundo laboral y, sobre todo, para alcanzar un nivel 
de ingresos aceptable. Además, habla de un marco referencial limitado 
en el que no logran visualizar otras formas innovadoras de enlazar su 
carrera técnica con otras profesiones. La estudiante 13 de Mecatrónica 
reconoce que “van a hacer falta conocimientos para trabajar en una 
empresa, haría falta más a detalle. Puede ser que se facilite, pero no 
es lo mismo un diagrama que una máquina grande” (E13HME). La es-
tudiante 7 reflexiona sobre cómo se ve a futuro y concluye que no se 
ve a sí misma en un trabajo como técnica: “tenía otra expectativa de la 
carrera, me gusta y todo, pero no es algo en los que yo quisiera trabajar” 
(E7MME). Este ejemplo es interesante porque ella misma poco después 
reconoce que sí ha considerado seguir con estudios de Robótica o Me-
catrónica, debido a que se da cuenta de que en esa área habrá mejores 
oportunidades y para lo que sus estudios técnicos pueden representar 
una ventaja: “porque quieras o no la tecnología avanza y ya a nosotros 
nos está comiendo y es como de que ya nadie va a tener empleo, más 
que los que sepan programar, hacer robots, todo lo que tiene que ver 
el cetis” (E7MME). Es decir, piensa de manera estratégica al apostar 
por los estudios superiores, pero en la misma área para aprovechar 
sus conocimientos adquiridos en esta etapa.

El estudiante 9 de Ofimática considera que en el bachillerato “como 
que no aprendes más, o sea no te metes a las entrañas de la carrera, no 
se a nivel superior, por ejemplo, en el Tec ahí si veríamos las entrañas 
de esa carrera que estamos llevando” (E9HO). Este estudiante quiere 
continuar con su carrera también por otros motivos: “seguir con mis 
estudios, es lo más importante para mí y siento que sería un logro 
más importante para mí y un logro en mi familia, que diga: "No, mi 
hijo si estudió", que yo me refleje en la familia, es lo más importante”. 
(E9HO). Esto muestra cómo se entretejen distintas expectativas no solo 
laborales y profesionales, sino de realización personal cuyos efectos 
positivos se expanden al núcleo familiar como en este caso, donde él 
sería la primera persona en su familia en tener estudios universitarios.
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El estudiantado genera estrategias con miras al futuro profesional 
y laboral. Si bien casi la totalidad desea seguir estudiando, al menos 
diez personas desean certificarse como técnicos en la carrera que 
cursan y otras dos lo estaban considerando. Como ya se mostró, el 
porcentaje que opta por obtener el certificado es bajo en todo el sub-
sistema, en parte por la cantidad de requisitos que les solicitan (como 
la prestación del servicio social durante 480 horas). No obstante, estas 
personas con buena trayectoria escolar ven la certificación como un 
respaldo, un apoyo extra o, en todo caso, como una tabla de salvación 
para emplearse mientras consiguen otra cosa. Así, el estudiante 1 de 
Programación se acerca con el profesor como parte de su estrategia 
de combinar trabajo y estudio para ganar experiencia:  “(…) le había 
comentado a mi profesor que si me echaba la mano en cómo meterme 
un poquito más al área que estoy estudiando para después de la pre-
pa meterme a trabajar y luego, ya en un tiempo, meterme a estudiar 
para sacar mi universidad, para tener un mejor puesto y tener ya más 
experiencia” (E1HP).

El estudiante 8 de Electrónica fue descubriendo las posibilidades que 
podría tener con la carrera: “Pues iniciando tenía otras perspectivas de 
que a lo mejor no me iba a funcionar esto, pero ahorita ya viendo bien 
las cosas y lo que he aprendido aquí es muy bueno, y fue muy buena 
opción porque me va por así decirlo a abrir caminos a otros lados, 
ejercer en otros lados con la carrera que estoy estudiando” (E8HE). 
En el mismo sentido de la ventaja de tener un respaldo se expresaron 
otros tres estudiantes:

¡Ah! bueno, en mi caso si porque ya me respalda de alguna mane-
ra; por ejemplo, en el bachilleres nada más sacas el bachillerato y ya 
no sales de nada y aquí pues si tienes carrera” (E9HO). La estudiante 
11 de Mecatrónica lo expresó así: “Pues aunque yo no voy a estudiar 
realmente esto, si queda como un conocimiento extra, y si en algún 
momento, no se, necesito dinero puedo trabajar de esto y ganar bien, 
o sea es como que un aprendizaje extra, lo puedo usar para muchas 
cosas”. Para el estudiante 12 también significa un apoyo adicional en 
caso necesario: “pues yo digo que es una entrada más, ¿no? una cosa 
que facilita. Aun así, yo quiero estudiar la universidad, pero siento 
que eso si me ayudaría también” (E12MME). Para la estudiante 14 de 
Ofimática podría utilizar su conocimiento trabajando por su cuenta: 
“Mientras podríamos hacer como páginas web o algo así, para que, 
digamos, podamos tener un ingreso ya sea en escuelas o en otros lados 
ofreciendo nuestros servicios” (E14MO). Por último, otras dos personas 
dijeron algo similar: “Pues yo siento que tiene ventajas la carrera que 
tomas, como que te abre más puertas, y si te gusta puedes seguir con 
esa misma carrera” (E16HSM). “No se, igual y me sirve también de algo, 
como para tener otro lugar para trabajar” (E18MSM)

Identidades en tránsito entre el self managment 
y la promesa de movilidad social  

Como lo muestran las narrativas de las juventudes, la forma como 
expresan sus deseos y expectativas refleja con claridad el momento 
histórico en el que se ha normalizado la perspectiva de que es una 
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responsabilidad individual el capacitarse de modo permanente para 
competir por un puesto laboral, conseguir mejores condiciones de vida 
sin vislumbrar con claridad o cuestionar las condiciones sistémicas y 
de desigualdades estructurales que les afectan. Frente a ello los jóvenes 
despliegan un conjunto de estrategias individualistas centradas en su 
esfuerzo personal y su deseo de formación permanente, lo que produce 
una específica forma de subjetividad, donde la lógica competitiva del 
mercado se interioriza como conducta normal aceptada y valorizada 
(Arellano, 1999).

Aunque algunas de las personas entrevistadas hablaron de sus planes 
a futuro, el énfasis de la indagación se puso en los retos profesionales y 
laborales, para conocer en qué medida consideran que los estudios en 
el cetis pueden ser útiles. En este sentido, llama la atención que siete 
personas consideran su principal preocupación reprobar el examen de 
admisión y no poder entrar a la universidad. Frente a esto, de nuevo 
se observa cómo algunos de los participantes generan estrategias para 
lograr mejores resultados, pues cinco de las personas entrevistadas 
manifestaron que en ese momento ya se encontraban en curso para 
ingresar a la universidad y dos más estaban a punto de iniciarlo. 

En ese sentido, en décadas recientes se han estudiado los efectos 
que han tenido los cursos y exámenes de ingreso a nivel medio superior 
y superior y las desventajas que implican, pero aún queda mucho por 
indagar sobre cómo impactan en la autopercepción y los procesos de 
subjetivación las experiencias de ser rechazados, de estar en opciones 
que no eligieron o de quedarse sin lugar por no alcanzar la puntuación 
mínima. También vale la pena cuestionar las razones que llevan a elegir 
una escuela sobre otra y qué tanto el mismo sistema educativo fomenta 
la desvalorización de algunas opciones.

De lo anterior se destaca que, aun cuando la gran mayoría aspira a 
cursar estudios universitarios y lo consideran dentro de su horizonte 
de posibilidades, se saben sujetos a un sistema que no les garantiza 
el acceso y, llegado el caso, tampoco un mejor futuro laboral, lo cual 
genera incertidumbre personal asociada con capacidades o méritos 
personales y no a un problema generacional compartido o derivado 
de ciertas políticas públicas. Las personas entrevistadas suscriben la 
idea de ejercer la carrera solo de manera temporal. Comprenden que 
en el campo en el que se están formando se requiere especialización 
y capacitación permanente y que con el nivel técnico no alcanzarán el 
nivel de vida al que aspiran, por lo que pensar su formación en el cetis 
como una transición a algo mejor fue un común denominador en las 
entrevistas. Por ejemplo, la estudiante 17 manifestó cansancio y presión 
por los estudios: “Ya quiero decir ¡ya! Ya no quiero, gracias, pero pues 
me motivo por lo mismo de que yo tengo metas, tengo sueños, tengo 
planes y digo bueno, acabo el cetis y me enfoco a lo que yo quiero 
estudiar” (E17MSM). La estudiante 11 desea estudiar y conseguir un 
buen trabajo para “poder mantener mi persona, por ejemplo, casa, carro, 
trabajo, ropa, o sea todo lo que yo necesito y claro, también ayudar a 
mis papás” (E11MME).

En las entrevistas se pudo observar una noción limitada acerca del 
desarrollo tecnológico y su impacto económico global, de sus alcances 
para los procesos sociales, pero sobre todo de su propia participación 
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en estos fenómenos, debido a que, en general, expresan aplicaciones 
y saberes muy limitados de lo que aprenden en la carrera, lo que 
habla de una formación muy estrecha que no les permite ampliar sus 
referentes y conectar con otras ramas del conocimiento para potenciar 
su propio bagaje. A continuación se muestran ejemplos sobre cómo 
describieron lo que aprenden en sus respectivas carreras y cómo se 
expresan en torno al papel de la tecnología en la sociedad actual y en 
su vida cotidiana: 

E1HP: “Programar no nada más se especializa en puro código, sino 
también en aprender otras cosas, más cualidades de programarte tú 
mismo para ser autosuficiente en otras cosas. La tecnología me ha 
facilitado muchas cosas relacionadas con mi vida cotidiana, para la 
escuela, entretenimiento, etcétera”. 

E2HP: “(En la carrera) nos enseñan a hacer instalaciones de IP o 
hacemos cables para módems. La tecnología ha cambiado todo, por 
ejemplo, ahora estamos mucho en los celulares y es raro el momento 
en que lo dejamos y por lo cual es más necesario y antes no, antes era 
más de convivir y no estar frente a una pantalla”.

E13HME: “Aprendemos a hacer funcionar una máquina o progra-
marla. La tecnología sirve para buscar información y también Alexa 
me llama la atención…”.

E15HSM: “Pues el mantenimiento es mantener la computadora estable, 
cuando no le funciona algo lo tenemos que hacer nosotros, limpiarla 
por dentro y por fuera y poner archivos y todo eso. La tecnología ha 
mejorado todo, en la facilidad de las cosas, un ejemplo la investigación 
y tener información a la mano”.

Cabe destacar que para la mayoría fue difícil responder sobre cómo 
veían la influencia de la tecnología en la sociedad actual. Aun cuando se 
seleccionaron solo algunos fragmentos se respetaron las frases originales, 
lo que nos deja ver, por un lado, lo escueto de algunas descripciones, 
y por otro queda de manifiesto que aun cuando algunos se dan cuen-
ta del avance de la tecnología en el contexto actual no articulan del 
todo sus propias nociones, no las contextualizan o matizan. Además, 
en todas las entrevistas se pudo observar que la mayoría relaciona la 
tecnología de forma muy concreta con el uso cotidiano que hacen del 
teléfono celular, sobre todo para hacer tareas y entretenerse, sin aso-
ciar sus aprendizajes de la carrera con los sectores productivos, con 
las tendencias o incluso con posibles innovaciones desde o para su 
propio entorno. Con respecto a las salidas y condiciones laborales de su 
carrera, se observó que también tienen nociones acotadas y reconocen 
pocos espacios donde podrían prestar sus servicios. Aun cuando 10 de 
18 personas entrevistadas han trabajado mientras estudian, ninguna 
se ha empleado en actividades relacionadas con sus estudios, sino en 
tiendas, gasolinerías, restaurantes, fábricas y oficios como la albañilería 
y la herrería. Es decir, para la mayoría el entorno laboral no les es ajeno, 
la mayoría reconoce esta experiencia como útil para su crecimiento 
personal, pero lo ven como algo transitorio y ajeno a la escuela y a la 
carrera técnica para la que se están formando.

Hasta ahora el servicio social y las prácticas profesionales consti-
tuyen los pocos espacios extraescolares para desarrollar estrategias y 
recursos personales hacia la inserción laboral; de manera desafortunada, 
en el cetis 1 no hay suficiente articulación con empresas y posibles 
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empleadores de las ramas tecnológicas, por lo que la mayoría liberan 
estos requisitos haciendo trabajos de oficina, archivo y apoyo escolar 
que no cumplen del todo con su propósito formativo. En este sentido, 
el bachillerato tecnológico carece de mecanismos que articulen y po-
tencien la experiencia laboral previa del estudiantado, los aprendizajes 
escolares y competencias profesionales con una orientación educativa 
eficiente para enriquecer sus trayectorias, fortalecer habilidades y abrir 
el panorama de posibilidades formativas y laborales. Así mismo, la 
formación social y humanista resulta insuficiente para que las personas 
egresadas adquieran habilidades analíticas y de pensamiento crítico 
que les permitan reconocerse y desarrollarse como sujetos políticos y 
tengan las bases para el ejercicio profesional ético y socialmente res-
ponsable. Vale la pena recordar que con la implementación de la RIEMS 
en este subsistema (hasta 2022) no se cursan materias de historia ni 
ciencias sociales, sino que lleva una sola asignatura llamada Ciencia, 
tecnología, sociedad y valores, además de Ética y Temas de filosofía. 

Para el estudiantado del cetis 1 que respondió a las entrevistas hay 
algunos elementos en común cuando se refieren a lo que significa el 
trabajo, cómo se imaginan un empleo ideal y qué consideran que re-
quieren para conseguirlo. Resaltan las expresiones en las que asumen 
con naturalidad el hecho de no tener un solo empleo, sino varios a 
lo largo de la vida, lo que habla del contexto de esta generación que 
difícilmente podrá acceder a puestos estables y de larga duración por 
las dinámicas de los mercados laborales precarizados y en transfor-
mación constante a nivel global.  También resalta que varias prefieren 
ser independientes, tener un negocio propio, para “no ser menos que 
nadie, sino también como que igualizarnos” (E11MME). Por ejemplo, 
la estudiante 10 comenta acerca de su trabajo ideal: “me gustaría que 
fuera cien por ciento ayudando gente o animales, no sé, en una orga-
nización mía, o sea independiente. Con mi propio esfuerzo quisiera 
ser más bien yo la jefa” (E10MO).

Las personas entrevistadas retoman la retórica del self managment, 
del emprendimiento y el trabajo independiente vislumbrados como un 
ideal. A estas nociones se suman las que asocian un buen empleo con 
viajes y tiempo libre: “Yo lo que también busco es salir fuera, quiero 
conocer más este hermoso país (…) un trabajo que me implicara viajar, 
conocer a más personas de otros países y pues tener mi casa, todo lo 
que yo, mi propósito es tener mi casa” (E5MO). Para otra estudiante 
se asocia con elevar su calidad de vida: “a lo mejor va a sonar muy 
avaricioso, pero yo quiero tener muchas cosas, yo quiero hacer muchas, 
muchas cosas antes de casarme, viajar, disfrutar mi carrera, el chiste es 
ver cómo se van dando las cosas para mí” (E4MP). Por último, llama 
la atención cómo hacen suyos los discursos empresariales sobre la 
relación entre empleados felices y mayor productividad, destacando 
al trabajo como algo que debe disfrutarse:

“Creo que mi trabajo ideal a mediano plazo no tengo ni idea de 
qué podría ser, pero sé que tendría que gustarme y más que gustarme 
no fastidiarme, porque hay trabajos donde claramente no te gustan 
y lo estás haciendo por necesidad, pero a veces el tiempo es terrible 
porque incluso te sientes más cansado que en un trabajo que te gusta 
un poquito más, te sientes como de mañana no hay problema en que 
vaya” (E8HE).
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Otra estudiante de Mecatrónica lo expresó así: “(quiero un trabajo) 
que no consuma mucho mi tiempo porque estoy trabajando para, o sea 
para disfrutar ¿no? y así, por ejemplo, hay personas que trabajan casi 
todo el día entonces no disfrutan de lo que hacen. No, yo digo que es 
algo en lo que debes de trabajar mucho y esforzarte para lograr hacer 
eso. También lo que me gustaría sería igual, mi trabajo ideal sería ir 
de viaje a lugares, a países y así” (E12MME).

De manera similar, dos estudiantes retomaron la idea difundida 
entre consultores empresariales que afirman que si te gusta tu trabajo 
deja de ser trabajo porque es algo que disfrutas: “sería un trabajo que 
me guste, si no ya se me haría pesado porque, como dicen, si me gusta 
mucho, no lo veo como un trabajo, lo veo como algo que me gusta” 
(E14MO). El estudiante de Programación lo expresó así: “pues realmente 
siento que un buen trabajo es cuando deja de ser trabajo ¿no?, cuando 
te empieza a gustar, cuando haces lo que te gusta dejas de trabajar, a 
mí me gustaría hacer eso” (E2HP). De lo anterior destacan las nociones 
subjetivas compartidas acerca de lo que es el trabajo y el empleo al que 
aspiran desde perspectivas individualistas e instrumentales, inscritas 
en un proyecto de vida en el que poco o nada se consideran aspectos 
como remuneración justa, estabilidad laboral o protección de derechos 
sociales a largo plazo.

Discusión 

La conformación de subjetividades en la escuela contemporánea está 
atravesada por las lógicas sistémicas neoliberales que articularon el 
currículum a partir de la década de los noventa en la lógica de la cul-
tura empresarial y del capital humano, que instrumentaliza los saberes 
en aras de la productividad. En las percepciones del estudiantado se 
muestra cómo se ha invisibilizado el peso de las políticas estructurales 
y de gobierno en la reproducción de las desigualdades, trasladando 
la responsabilidad del acceso al empleo y al bienestar a la acción de 
los sujetos que se han autoimpuesto las exigencias de la formación 
permanente, el mérito individual y el éxito bajo esquemas de empren-
dimiento y self-management (Torres, 2017).

El estudiantado que participó en la investigación mostró que la gran 
mayoría desea continuar hacia los estudios universitarios y ninguno 
manifestó la intención de dejar de estudiar para ejercer su carrera. 
Lo anterior puede ser un indicador de que la formación de técnicos 
medios en los bachilleratos tecnológicos no necesariamente garanti-
za el acceso a empleos de calidad, en tanto las personas egresadas 
aún buscan mayor especialización. No obstante, sería injusto aducir 
las causas del acceso desigual a los empleos tan solo a la formación 
escolar que reciben las juventudes, porque es necesario reconocer las 
características de la estructura heterogénea, desigual y combinada del 
mercado laboral (Navarro, 2020).

 En fecha reciente el bachillerato tecnológico se articuló para 
responder a la demanda de formación de capital humano, y con ello 
integrar al sistema educativo en la ecuación capacitación-productividad-
competitividad–desarrollo nacional; sin embargo, se han hecho evidentes 
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los desafíos y limitaciones de tratar de adecuar la formación escolar 
al sector empresarial y productivo, así como los exiguos resultados 
obtenidos, mismos que no se han traducido en crecimiento económico 
y justicia social para las mayorías. 

La investigación mostró que los procesos de subjetivación del estu-
diantado del cetis 1 van configurando ciertos rasgos de una identidad 
difusa que fluctúa entre percepciones positivas sobre sus experiencias 
formativas, pero limitadas en sus alcances, que no siempre se acaban de 
interiorizar como saberes útiles y pertinentes frente a la incertidumbre 
y los deseos de consolidar un futuro estable. Así mismo, se evidenció 
en la estructura curricular una separación paradójica entre el mundo 
escolar y el mundo laboral, ya que habilita en competencias profesio-
nales para el trabajo, pero no articula herramientas de análisis sobre 
la realidad social del trabajo y su regulación. Esta incongruencia se ha 
estudiado en otros espacios educativos y quedado de manifiesto que 
las escuelas no incentivan de forma suficiente la reflexión y aprendi-
zaje sistemáticos sobre la problemática de la transición entre escuela y 
trabajo (Bucci, 2019), lo que debería ser prioritario para el nivel medio 
superior por la edad de quienes lo cursan.

El vacío que deja la escuela es ocupado con facilidad por otros 
canales de información en los que las juventudes retoman nociones 
y generan expectativas acerca de su futuro laboral. De acuerdo con 
Tiramonti (2004), desde las élites se ha construido una determinada 
estética del trabajo asociada con un estilo de vida exitoso, cosmopolita 
y donde las opciones de consumo son muy amplias. Llama la atención 
cómo se han introyectado algunas de estas ideas en el estudiantado 
y cómo generan ciertas estrategias para acercarse a esos ideales. Sin 
embargo, también fue posible observar en el estudio que las razones 
para elegir escuela son muy diversas y obedecen a factores perso-
nales, familiares y contextuales, donde la tradición y la confianza 
juegan un papel relevante. Aun cuando se ha mostrado que un factor 
importante para reproducir las desigualdades es el acceso a canales 
de escolarización diferenciados (Salgado, 2021), también es cierto que 
el estudiantado del cetis 1 que fue entrevistado encuentra ventajas 
competitivas en cursar las carreras técnicas que enriquecen su forma-
ción y crecimiento personal. 

Conclusiones

A través del análisis se pudo observar que las personas entrevistadas 
reconocen el valor de su tránsito por el bachillerato y la carrera técni-
ca en el proceso de tránsición a la adultez y consolidación de gustos, 
deseos y personalidad, rescatan la importancia de lazos familiares y 
comunitarios o el prestigio del plantel, además de que valoran y recono-
cen la utilidad de los saberes tecnológicos para casi cualquier actividad 
económica y su valor estratégico. Construyen rasgos de identidad, en 
ocasiones al margen de lo instituido y en otras asimilando los marcos de 
referencia a los que tienen acceso; sin embargo, no llegan a cristalizar 
una identidad en tanto noción del sí mismo como sujeto que sabe algo 
y es capaz de hacer algo con lo que sabe; tampoco se conciben como 
agentes de innovación y transformación en el ámbito de la tecnología, 
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pues no tienen certeza de cómo van a usar esos conocimientos o para 
qué les va a servir la capacitación técnica en un campo de alta com-
plejidad y en expansión, que demanda cada vez más especialización.  
La aspiración de un proyecto de vida descansa en la responsabilidad 
de construir seguridad en sí mismos y en estrategias individuales de 
realización, en la que reconocen tensión e incertidumbre.

A partir de lo anterior vale la pena cuestionar qué tanto está fun-
cionando la labor “igualadora” de la educación obligatoria cuando 
subsisten las inequidades de acceso, permanencia y movilidad, y so-
bre todo mientras se diferencia entre saberes académicos con mayor 
relevancia social y los manuales o técnicos como inferiores, así como 
los sectores sociales que acceden a cada uno (Tiramonti, 2004). Desde 
esta lógica se ha objetado el examen único de la COMIPEMS porque 
excluye a muchos aspirantes de “las mejores opciones” (García, 2016); 
sin embargo, lo que habría que cuestionar es, primero, que desde el 
Estado se apoye más a unos subsistemas que a otros, y, después, que 
se considere de antemano que la formación para el trabajo es de menor 
calidad y da menores oportunidades a sus egresados. 

En contraste, las voces del estudiantado muestran que las forma-
ciones técnicas pueden generar aprendizajes, experiencias positivas y 
nuevas posibilidades, sin que eso signifique excluirlos de los estudios 
universitarios. Lo anterior invita a reflexionar acerca del valor de que 
las juventudes aprendan oficios y saberes aplicados que pueden generar 
opciones para resolver problemas en su vida cotidiana. Esto implicaría 
pensar la educación técnica como parte de una formación integral del 
nivel medio superior que estimule creatividad y habilidades de pen-
samiento complejo para participar en el desarrollo tecnológico desde 
las realidades locales y nacionales que formen al estudiantado como 
agentes de cambio y participación activa en su presente y futuro. En 
conclusión, las narrativas que se presentaron visibilizan experiencias 
llenas de satisfacción y orgullo en medio de entornos complejos y 
contradictorios, pero nos recuerdan que las voces juveniles, desde sus 
deseos, esperanzas e ímpetu, siempre desafían los caminos preesta-
blecidos o las sentencias sobre un solo destino para inventar siempre 
otros posibles. 

Se declara que la obra que se presenta es original, no está en 
proceso de evaluación en ninguna otra publicación y que no existe 
conflicto de intereses respecto a la presente publicación.
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Resumen

Este artículo analiza críticamente los fundamentos de la educación ambiental crítica (EAC) 
y la educación ambiental decolonial (EAD) desde una perspectiva feminista del sur. A 
partir de una revisión documental cualitativa de diez textos representativos del campo, se 
identificaron seis sesgos androcéntricos que operan como silencios epistémicos incluso 
en discursos transformadores: dicotomías sin subtexto de género, vínculo naturaleza-ser 
humano, uso acrítico del Sumak Kawsay, invisibilización del trabajo de cuidados, omisión 
de la colonialidad del género y exclusión del patriarcado como estructura de poder. A 
través de una lectura de revisión, desde los feminismos decoloniales, afrodescendientes, 
marxistas y comunitarios se proponen enunciaciones que amplían los marcos interpre-
tativos de la educación ambiental. Este trabajo no solo denuncia lo que ha sido omitido, 
sino que plantea una educación ambiental decolonial y feminista (EADF) como horizonte 
epistémico, político y pedagógico que reconozca la pluralidad de cuerpos, saberes y te-
rritorios históricamente excluidos.

Abstract

This article critically analyzes the foundations of Critical Environmental Education (CEE) 
and Decolonial Environmental Education (DEE) from a Southern feminist perspective. 
Based on a qualitative documentary review of ten representative texts from the field, six 
androcentric biases were identified that operate as epistemic silences even in transforma-
tive discourses: dichotomies without gender subtext, the nature-human connection, the 
uncritical use of Sumak Kawsay, the invisibility of care work, the omission of the colonia-
lity of gender, and the exclusion of patriarchy as a power structure. Through a revisited 
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reading, we propose announcements from decolonial, Black, Marxist, and community fe-
minisms that broaden the interpretive frameworks of environmental education. This work 
not only denounces what has been omitted, but also proposes a Decolonial and Feminist 
Environmental Education (DEFE) as an epistemic, political, and pedagogical horizon that 
recognizes the plurality of historically excluded bodies, knowledge, and territories.

Introducción 

Lo que no se nombra también educa. Silencios estructurales 
en la educación ambiental

Los silencios también hablan. Y en el campo de la educa-
ción ambiental (EA) sus silencios a menudo gritan. A través 
de ciertas omisiones o ceguera epistémica algunas propuestas 

pedagógicas que se enuncian como críticas y transformadoras al final 
solo perpetuan viejas estructuras de poder. Esta investigación parte de 
una tesis doctoral (Polanco-Zuleta, 2023) en la que se analizaron de 
manera crítica los fundamentos de la educación ambiental crítica (EAC) 
y la educación ambiental decolonial (EAD), revelando que incluso en 
estas corrientes se reproducen sesgos androcéntricos estructurales que 
afectan tanto a la teoría como a la práctica educativa.

Aunque ambas corrientes han contribuido al debate sobre las causas 
profundas de la crisis socioambiental, en particular el capitalismo, la 
lógica del desarrollo moderno y la colonialidad del saber y del poder 
han silenciado otras formas de opresión que también atraviesan los 
conflictos socioambientales: el patriarcado, la heteronorma, la desva-
lorización del trabajo de reproducción de la vida, entre otras. Estos 
sesgos, que se expresan tanto en las categorías de análisis como en 
quienes teorizan y practican la educación ambiental, reproducen una 
mirada parcial del campo y evidencian la urgente necesidad de volver 
a mirar sus fundamentos de una manera crítica.

Los aportes de los feminismos contrahegemónicos, decoloniales, 
afrodescendientes, marxistas y comunitarios permiten releer y pro-
blematizar estas propuestas desde una perspectiva interseccional y 
feminista. Su potencia no solo radica en denunciar los silencios de 
sexo-género, sino también en enunciar categorías teóricas, éticas y 
políticas que pueden ampliar y complejizar los marcos desde los que 
se piensa la educación ambiental.

Este artículo presenta los hallazgos de una revisión documental cua-
litativa de diez textos clave de EAC y EAD, analizados con el software 
Atlas.ti, desde una perspectiva feminista crítica del sur. El objetivo es 
identificar los sesgos androcéntricos presentes en estas producciones 
a través de una lectura que parte de la denuncia, pero que también 
propone y enuncia elementos para la construcción de una Educación 
Ambiental Decolonial y Feminista (EADF).

La pregunta que guía este estudio es ¿en la educación ambiental 
crítica y decolonial, cómo se expresa el androcentrismo desde las 
perspectivas de los feminismos decoloniale, marxista, afrodescendien-
te y comunitario? En consecuencia, el propósito de este artículo es 
contribuir al debate sobre la necesidad de una EADF que integre una 
crítica profunda a la matriz de poder colonial-capitalista-patriarcal, y 
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que reconozca las epistemologías, experiencias y luchas de quienes 
históricamente han sido excluidas para incorporarlas en el campo de 
la educación ambiental.

Referentes teóricos

Fundamentos para pensar una EADF. Tensiones, ausencias y 
horizontes desde los feminismos del sur 
Este apartado presenta los fundamentos teóricos que orientan esta in-
vestigación, a partir del diálogo entre la educación ambiental crítica y 
decolonial y las propuestas de los feminismos contrahegemónicos. Se 
recuperan sus aportes, pero también se problematizan sus silencios para 
e construir un horizonte analítico que permita avanzar hacia una EADF.

Educación ambiental crítica y decolonial: fundamentos y vacíos
La EAC surge como una respuesta a los límites de las perspectivas 
conservacionistas, instrumentalistas y conductistas que dominaron los 
primeros discursos ambientales. Inspirada en la pedagogía crítica de 
Paulo Freire, esta corriente busca una comprensión compleja de los 
conflictos socioambientales y promueve una praxis transformadora que 
articule educación, emancipación social y justicia ambiental (Loureiro, 
2004a, 2004b; Carvalho, 2004; Guimarães, 2004). Desde esta mirada 
la educación —y por ende la educación ambiental— no es neutral, 
sino una apuesta política que permita a las comunidades comprender 
y actuar sobre las estructuras que producen y perpetúan las crisis 
ecológicas y sociales.

Por su parte, la EAD emerge de manera más reciente como una 
propuesta situada en los territorios del sur, que incorpora los estudios 
decoloniales latinoamericanos a los debates ambientales. Esta corrien-
te reconoce que la modernidad, lejos de ser un proceso civilizatorio 
universal, está profundamente enraizada en la lógica colonial, y que la 
crisis ambiental no puede comprenderse sin atender a la colonialidad 
del poder, del saber, del ser y, más recientemente, de la naturaleza 
(Restrepo, 2020; Tristão, 2016; Kassiadou, 2018; Walsh, 2009). 

Si bien la modernidad hegemónica consolidó una matriz colonial-
capitalista-patriarcal, autoras como Rivera Cusicanqui (2018) y Alicia 
Puleo (2011) han mostrado que no fue un proceso homogéneo. La 
primera propone la existencia de una modernidad ch’ixi o indígena, y 
la segunda reivindica una modernidad ilustrada, cuyo legado emanci-
patorio nutrió luchas feministas y ambientales occidentales. Reconocer 
estas modernidades insurgentes permite evitar una lectura monolítica 
y comprender la modernidad como un campo en disputa.

En este marco, la EAD propone recuperar otras epistemologías y 
otras formas de entender la vida y el territorio, muchas de ellas invi-
sibilizadas por el pensamiento moderno.

Ambos enfoques, el crítico y el decolonial, han significado importantes 
avances en la discusión pedagógica y política de la educación ambiental. 
Sin embargo, también comparten limitaciones que es necesario enfatizar 
y cuestionar. En particular, se ha identificado que tanto la EAC como 
la EAD tienden a reproducir un sujeto epistémico masculino, universal 
y abstracto, y a despolitizar las categorías de género y sexualidad en 



98
|mayo-agosto, 2026 | Innovación Educativa, ISSN: 1665-2673 vol. 26, número 101

Instituto Politécnico Nacional 

M. K. POLANCO ZULETA.SESGOS ANDROCÉNTRICOS EN LA EDUCACIÓN AMBIENTAL CRÍTICA Y DECOLONIAL: UNA LECTURA FEMINISTA

sus análisis. En muchos casos, en la EA se denuncia el capitalismo sin 
integrar las críticas feministas a la división sexual del trabajo o a la 
desvalorización del trabajo de cuidados; se cuestiona la colonialidad 
sin abordar la colonialidad del género; y se reivindican cosmovisiones 
originarias sin considerar los patriarcados ancestrales o el entronque 
patriarcal (Polanco-Zuleta, 2023).

Desde esta perspectiva, resulta urgente ampliar los marcos analíticos 
de la EAC y la EAD para incorporar lecturas interseccionales, feministas 
y decoloniales que permitan una crítica más compleja y encarnada de 
las múltiples violencias que atraviesan los cuerpos y los territorios. Esta 
necesidad de revisión da lugar a las propuestas de una EADF que no 
solo denuncie los sistemas de opresión que sostienen la crisis civiliza-
toria, sino que también anuncie otras formas de habitar, conocer, cuidar 
y educar desde los márgenes, los bordes y los cuerpos silenciados.

Crítica al androcentrismo desde los feminismos
Una de las críticas más sólidas y persistentes que han formulado los 
feminismos a las ciencias y las epistemologías modernas es la denuncia 
del androcentrismo como dispositivo estructural de exclusión. Desde 
una perspectiva feminista, el androcentrismo no se limita a una cues-
tión de representación de género, sino que constituye un mecanismo 
epistémico de jerarquización y exclusión que ha situado a los hombres 
—y de manera más específica, al sujeto masculino, blanco, burgués, 
heterosexual y occidental— en el centro del saber, la ciencia y la cons-
trucción de mundo.

Patricia Castañeda (2008) ha señalado que el androcentrismo opera 
tanto de manera explícita como implícita: a veces mediante afirmacio-
nes directas, como cuando se habla de “el hombre” como sinónimo de 
humanidad, y otras veces a través de expresiones en principio neutras, 
como “la ciencia” o “el conocimiento”, que en los hechos homologan 
la experiencia humana a la experiencia masculina. Este sesgo no solo 
distorsiona las interpretaciones científicas y educativas, sino que ade-
más silencia otros cuerpos y otras formas de conocer y de sentir que 
no se ajustan al modelo hegemónico.

Espinosa-Miñoso (2014, 2019) profundiza esta crítica al mostrar que 
el feminismo hegemónico occidental también ha reproducido formas de 
androcentrismo en tanto que coloca al género como única categoría de 
análisis y construye una categoría de mujer blanca, europea y de clase 
media como sujeto universal de enunciación. Desde su propuesta femi-
nista decolonial, Espinosa plantea que no se puede hablar de opresión 
de género sin hablar al mismo tiempo de racismo, de colonialidad y 
de explotación de clase. Su trabajo propone un descentramiento radi-
cal de la mirada para recuperar los saberes, memorias y prácticas de 
las mujeres indígenas, afrodescendientes y subalternas de Abya Yala, 
cuyos aportes han sido invisibilizados de forma sistemática tanto en 
el feminismo como en el pensamiento crítico.

Desde una línea convergente, Lugones (2008, 2011) introduce el 
concepto de colonialidad del género para explicar cómo el sistema 
moderno/colonial no solo impuso una clasificación racial del mundo, 
sino que también organizó las relaciones sociales en términos de un 
orden de género binario, heterosexual y jerárquico que no era propio 
de muchos pueblos originarios. Para Lugones, el género tal como hoy lo 
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entendemos es una invención colonial que fue impuesta con violencia 
para controlar cuerpos, sexualidades, relaciones y formas de repro-
ducción, a la par que se consolidaban el capitalismo y la modernidad. 

Si bien esta fue la conceptualización hegemónica producida por la 
modernidad occidental, es importante reconocer que este periodo fue 
conceptualmente heterogéneo. Junto a discursos patriarcales y binarios 
convivieron voces feministas e ilustradas, como las Mary Wollstone-
craft y Olympe de Gouges, que cuestionaron las jerarquías de género 
dentro del proyecto moderno europeo. No obstante, estas críticas se 
inscribieron en los marcos coloniales de su tiempo y no interpelaron 
la deshumanización que pesaba sobre las mujeres indígenas, afro-
descendientes y colonizadas. Este matiz permite comprender que el 
género en la modernidad no fue una categoría unívoca, sino un campo 
atravesado por disputas internas que, incluso con sus límites coloniales, 
complejizan su lectura exclusivamente homogénea.

Esta reflexión no solo interpela a los feminismos blancos que uni-
versalizaron experiencias europeas como si representaran a todas las 
mujeres, sino también a las ciencias sociales y ambientales que aún 
operan con categorías “neutras” y así reproducen el mismo orden 
colonial-patriarcal que dicen cuestionar. Sin reconocer los límites histó-
ricos de estas nociones modernas de género, cualquier crítica corre el 
riesgo de seguir excluyendo a las mujeres indígenas, afrodescendientes 
y colonizadas del horizonte humano de la propia modernidad.

Desde estas perspectivas, el androcentrismo es un eje estructurante 
de la matriz de poder colonial-capitalista-patriarcal. En el campo de la 
educación ambiental esto implica cuestionar quién produce el cono-
cimiento, desde dónde, con qué fines y a quiénes nombra o silencia. 
El pensamiento androcéntrico ha invisibilizado no solo a las mujeres, 
sino también a otras formas de vida, otros vínculos con la naturaleza, 
otros modos de aprender y de enseñar que no se ajustan al paradigma 
racionalista, productivista y masculino.

Por ello es fundamental analizar la educación ambiental desde los 
feminismos del sur y con epistemologías del sur, para dejar de reproducir 
una educación ambiental occidental con una mirada parcial. A partir de 
esta revisión se recupera de manera crítica la noción de “mirada cíclo-
pe”, elaborada a partir de las reflexiones de Moreno (1999) y Güereca 
Torres (2016), quienes utilizan la metáfora del ser mitológico de un 
solo ojo para describir cómo la ciencia moderna, y por extensión las 
ciencias sociales y ambientales, han construido visiones unilaterales, 
centradas en la perspectiva masculina. Esta forma de mirar, al carecer 
de contraste y pluralidad, ignora de modo sistemático otras experien-
cias, cuerpos y saberes que no encarna el sujeto universal masculino.

En muchos casos, la educación ambiental crítica ha centrado su 
análisis solo en el capitalismo, sin integrar de forma estructural otras 
formas de dominación como el racismo, el patriarcado y la colonialidad. 
Reconocer esta pluralidad de opresiones y desigualdades es uno de 
los desafíos más urgentes si se desea apuntar a una EADF que acoja 
la diversidad de cuerpos, territorios y saberes desde los que también 
se ha pensado, vivido y defendido la vida.

Estas críticas feministas abren camino a una relectura profunda de los 
marcos conceptuales de la EAC y la EAD, al mostrar que es imposible 
hablar de justicia ambiental sin hablar también de justicia epistémica 
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y de justicia de sexo-género. De ahí la necesidad de incorporar una 
mirada feminista, decolonial y encarnada que no solo permita identificar 
los silencios y sesgos, sino también problematizar sus fundamentos, 
en lugar de reproducirlos desde una pretendida neutralidad. Esta tarea 
exige reconocer los marcos desde los cuales se produce el conocimiento 
y preguntarse, como advierten los feminismos del sur, por quién mira, 
desde dónde y a quién se deja fuera de la escena.

Feminismos contrahegemónicos como marcos analíticos
Desde distintos territorios y experiencias, los feminismos contrahe-
gemónicos han configurado marcos teóricos y políticos que permiten 
ampliar y complejizar las comprensiones sobre las múltiples opresiones 
que atraviesan los cuerpos y los territorios. Estas corrientes, entre ellas 
el feminismo decolonial, el feminismo afrodescendiente, el feminismo 
marxista y el feminismo comunitario, no solo denuncian las exclusiones 
de género, sino que articulan la crítica a sistemas de poder entrelaza-
dos como el racismo, la colonialidad, el capitalismo, la heteronorma 
y el eurocentrismo. En el contexto de este artículo se retoman como 
herramientas analíticas claves para repensar los fundamentos de la 
educación ambiental crítica y decolonial, y para proponer un horizonte 
de transformación hacia una EADF

A partir del trabajo de autoras como María Lugones y Yuderkys 
Espinosa-Miñoso, el feminismo decolonial ha sido enfático en señalar 
los límites del feminismo occidental, en tanto que cuestiona su ten-
dencia a universalizar la experiencia de mujeres blancas, burguesas y 
heterosexuales y despolitiza la raza y la colonialidad como estructu-
ras históricas de opresión. Espinosa-Miñoso (2019) advierte que este 
feminismo tiende a asumir la categoría de género como un sistema 
autónomo y universal, sin articularlo con otras dimensiones como el 
racismo o la colonialidad, lo que reproduce una visión compartimen-
tada de la opresión. A partir de este descentramiento epistémico el 
feminismo decolonial ha propuesto una crítica estructural a la impo-
sición colonial del sistema sexo-género. Esta corriente advierte que el 
género, tal como ha sido conceptualizado en la modernidad, no es una 
categoría universal ni neutra, sino una tecnología colonial de control 
que se impuso junto con la clasificación racial del mundo. Lugones 
(2008) nombra este entramado como la colonialidad del género, una 
dimensión clave del patrón moderno/colonial de poder. Desde esta 
mirada se cuestiona que muchas propuestas de educación ambiental 
asuman nociones neutras de sujeto, comunidad o naturaleza, sin re-
conocer que estas también están atravesadas por relaciones de poder 
colonial y patriarcal.

El feminismo afrodescendiente ha contribuido con herramientas 
analíticas imprescindibles como la matriz de dominación (Collins, 2002) 
y la interseccionalidad (Crenshaw, 1989), que permiten comprender 
cómo distintas formas de opresión, género, raza, clase, sexualidad y 
nación se entrecruzan de manera simultánea, generando condiciones 
diferenciadas de existencia. Estas categorías permiten superar las mira-
das fragmentadas y esencialistas que han dominado tanto el feminismo 
occidental como algunos discursos ambientalistas, y abren paso a pensar 
una educación ambiental que reconozca la pluralidad de experiencias 
situadas, sobre todo de mujeres racializadas y empobrecidas, que de 
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manera histórica han sostenido los procesos de cuidado de la vida y 
defensa del territorio.

A su vez, el feminismo de tradición materialista ha visibilizado la 
función estructural del trabajo doméstico y de reproducción en el 
sostenimiento del capitalismo. Su crítica al patriarcado del salario y a 
la separación entre las esferas de producción y reproducción permite 
problematizar la forma en que la EAC ha abordado el capitalismo sin 
atender las lógicas de explotación de los cuerpos feminizados y del 
trabajo de cuidados. Para Federici (2013), el trabajo reproductivo no es 
un rezago premoderno, sino una pieza clave en la maquinaria capitalista. 
Así, resulta insuficiente pensar la sostenibilidad ambiental sin consi-
derar quién sostiene la vida, desde qué cuerpos y en qué condiciones.

Desde esta perspectiva, la crítica feminista marxista revela cómo 
la invisibilización del trabajo reproductivo permitió al capitalismo 
organizar un modelo de producción que asigna salario al trabajo 
masculino, mientras naturaliza el trabajo femenino como gratuito, 
obligatorio y ligado al amor o al instinto maternal. Este modelo de 
división sexual del trabajo ha generado una dependencia económica 
de las mujeres respecto a sus parejas varones y ha sustentado formas 
persistentes de violencia estructural y doméstica. Analizar cómo la 
explotación del trabajo feminizado de crianza y de cuidados ha sido 
fundamental para el sostenimiento del capitalismo permite abrir otra 
dimensión crítica de los conflictos socioambientales: una que no tan 
solo se reduce a la degradación de los bienes naturales, sino que 
también involucra la desvalorización estructural del trabajo (parir, 
cuidar, criar, cocinar, etc.) que sostiene la vida, dimensión que ha 
sido invisibilizada a lo largo de la historia.

El feminismo comunitario, impulsado desde las voces de mujeres 
indígenas como Lorena Cabnal emerge como una crítica situada a las 
múltiples opresiones que viven las mujeres en los territorios de Abya 
Yala. Una de sus principales aportaciones es la categoría de entronque 
patriarcal, que permite nombrar la articulación entre el patriarcado 
ancestral presente en los pueblos originarios y el patriarcado impuesto 
por la colonización. Explica que el patriarcado no llegó con la colonia, 
sino que se articuló a uno ya existente, sostenido en roles, prácticas y 
valores heredados de una heterocosmogonía originaria, la cual asignaba 
lugares diferenciados a mujeres y hombres dentro de la comunidad 
y en su relación con el cosmos (Cabnal, 2010). Esta perspectiva lleva 
a cuestionar los fundamentos sagrados y no interrogados de muchas 
cosmovisiones indígenas, preguntándose si esas raíces culturales tam-
bién han reproducido sistemas de dominación hacia las mujeres: “¿por 
qué debes manifestar profundo respeto sin cuestionar?, ¿ha sido desde 
los tiempos de los tiempos, así?” (Cabnal, 2010: 119).

En este marco las feministas comunitarias advierten que catego-
rías como el Sumak Kawsay, aunque formuladas como alternativas al 
modelo de desarrollo occidental, también pueden reproducir sesgos 
androcéntricos si no se analizan desde una crítica feminista. Según 
Cabnal, muchas propuestas de Buen Vivir reivindican la armonía con 
la Madre Tierra y la espiritualidad comunitaria, pero a la vez sostie-
nen una concepción binaria, heterosexual y normada de la vida y de 
la naturaleza. Este imaginario se expresa, por ejemplo, en la relación 
simbólica entre “la Madre Tierra” y “el Padre Sol”, donde se configura 
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un “matrimonio cósmico” que legitima la feminidad de la naturaleza 
y la masculinidad de los astros. Esta visión consolida una estructura 
heterosexual sagrada que no siempre reconoce otras corporalidades, 
subjetividades o formas de vincularse con el entorno.

Un ejemplo claro de ello es la cosmogonía del pueblo Xinka, donde 
la heteronorma no solo influye en los cuerpos, sino también en la ma-
nera de comprender la vida y la realidad. Según Cabnal (2010), dicha 
cosmogonía se sustenta en valores como la complementariedad y la 
dualidad heterosexual como principios sagrados para la armonización 
de la vida, el equilibrio entre hombres y mujeres, y su vínculo con 
la naturaleza. Estas concepciones se legitiman a través de prácticas 
espirituales que reproducen, de manera sagrada, una visión binaria y 
sexista de la humanidad. Aunque estas cosmovisiones no provienen 
del pensamiento occidental, también pueden reproducir una hetero-
sexualidad normativa cargada de estereotipos y roles de género, que 
asignan funciones tanto a las personas como a las formas de concebir 
la vida y la naturaleza.

Por otro lado, los ecofeminismos críticos han señalado la importancia 
de desmantelar las dicotomías jerárquicas propias del pensamiento occi-
dental —como cultura/naturaleza, razón/emoción o mente/cuerpo— al 
considerarlas pares opresivos que sostienen tanto la subordinación de 
las mujeres como la explotación de la naturaleza. Puleo (2008) sostiene 
que estas dicotomías tienen un subtexto de género que ha ubicado de 
manera sistemática a las mujeres del lado de lo natural, lo emocional y 
lo subordinado, lo cual impide la posibilidad de construir una educa-
ción ambiental de verdad justa. Esta crítica es compartida por autoras 
como Plumwood (1993) y Shiva (1989), quienes argumentan que estos 
dualismos han legitimado la explotación simultánea de la naturaleza 
y de los cuerpos feminizados. Por su parte, Nogales (2017) retoma a 
Ortner (1979) para explicar cómo la asociación histórica entre las fun-
ciones reproductivas de las mujeres y las funciones de la naturaleza 
ha servido como base para su inferiorización simbólica y epistémica, 
dentro de una lógica jerárquica que reproduce tanto el patriarcado 
como el extractivismo ambiental. Estas autoras permiten leer en forma 
crítica los discursos de la EAC y la EAD, que si bien proponen superar 
la separación sociedad-naturaleza, lo hacen sin cuestionar las lógicas 
androcéntricas que sostienen esa división y sin tornar visible el papel 
histórico de las mujeres en los procesos de sostenibilidad de la vida.

En conjunto, estos feminismos contrahegemónicos no solo denuncian 
los vacíos, silencios y exclusiones de la EAC y la EAD, sino que tam-
bién proponen categorías, prácticas y horizontes políticos para pensar 
una educación ambiental que de verdad sea crítica, justa e igualitaria. 
Constituyen, por tanto, marcos analíticos centrales para avanzar hacia 
una EADF que no solo analice los conflictos socioambientales desde 
una dimensión estructural androcéntrica, sino que también se posicione 
desde una ética feminista, antirracista y decolonial.

Desde estas perspectivas, pensar una EADF no implica añadir nuevas 
categorías a un campo ya establecido, sino revisitar sus fundamentos, 
interpelar sus silencios y reconfigurar sus preguntas. Se trata de mirar 
desde otros cuerpos, otras memorias y otras epistemologías aquello 
que aún no ha sido dicho.
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Metodología

Revisitar el campo desde los silencios. Análisis documental con 
perspectiva feminista 
Esta investigación se desarrolló a partir de una revisión documental 
cualitativa, orientada por un enfoque inductivo, como estrategia meto-
dológica para analizar de manera crítica la educación ambiental crítica 
(EAC) y la educación ambiental decolonial (EAD). El propósito fue 
identificar los sesgos androcéntricos presentes en sus fundamentos y 
prácticas, a partir de la revisión feminista de algunos textos académicos 
representativos del campo.

El análisis se realizó a partir de diez textos académicos sobre la 
EAC y la EAD (ver Anexo 1), publicadas en revistas o libros del sur 
de Abya Yala, con el propósito de identificar y caracterizar los sesgos 
androcéntricos que ahí se reproducen. Los documentos fueron selec-
cionados en función de los siguientes criterios de inclusión: que en sus 
títulos, resúmenes o palabras clave estuvieran presentes las expresio-
nes “educación ambiental”, “educación ambiental crítica”, “educación 
ambiental transformadora” o “educación ambiental desde estudios 
decoloniales”; que fueran escritos por autoras o autores reconocidos 
y citados en estos campos; que fueran textos publicados desde el año 
2000 o que, aun siendo anteriores, tuvieran una alta recurrencia en 
las citas del campo; y que estuvieran disponibles de forma gratuita y 
accesible en medios digitales. 

El análisis de los documentos se llevó a cabo con el software Atlas.
ti, lo que permitió realizar una codificación inductiva de las unidades 
de significado (citas) y registrar reflexiones analíticas en forma de 
memos. Estos memos funcionaron como un espacio de pensamiento 
crítico desde el cual fui configurando y conceptualizando los sesgos 
androcéntricos presentes en la educación ambiental crítica y decolonial. 
La codificación se desarrolló mediante lecturas múltiples, reflexivas y 
minuciosas de cada uno de los diez documentos seleccionados, orien-
tadas por la pregunta crítica sobre cómo opera el androcentrismo, 
en tanto que sesgo epistémico, en los fundamentos conceptuales y 
político-pedagógicos de la educación ambiental.

A partir de la codificación se construyeron redes conceptuales 
que vincularon los códigos emergentes con las dimensiones teóricas 
del estudio. En total se generaron 408 citas, 432 códigos, 62 grupos 
temáticos y 19 memos, de los cuales se seleccionaron cinco grupos de 
códigos (modernidad/colonialidad-colonialismo, capitalismo, racismo, 
etnia–cosmovisiones–interculturalidad y patriarcado-sexo-género) y seis 
memos para estructurar el análisis final. Si bien durante la codificación 
inductiva los códigos se organizaron en agrupaciones con temáticas 
amplias, el análisis central se concentró en seis memos analíticos y sus 
correspondientes citas (ver Anexo 2), cada uno correspondiente a un 
tipo de sesgo androcéntrico identificado.

Como parte del proceso de análisis, los seis memos permitieron 
registrar reflexiones críticas que ayudaron a analizar y a profundizar 
en la identificación de los silencios, omisiones o enfoques sesgados 
presentes en los textos revisados. A continuación, se describen los 
sesgos androcéntricos identificados:

https://www.ipn.mx/assets/files/innovacion/docs/Innovacion-Educativa/Innovacion-Educativa-101/anexo-1.pdf
https://www.ipn.mx/assets/files/innovacion/docs/Innovacion-Educativa/Innovacion-Educativa-101/anexo-2.pdf
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•	 Las dicotomías en la EA: vinculó citas en las que se discu-
tían y se proponía superar dicotomías jerárquicas, excluyentes 
o complementarias, sin analizar el subtexto de género que las 
sostiene, aspecto abordado con frecuencia por los feminismos 
críticos.

•	 La crítica al capitalismo en la EA: reunió fragmentos que de-
sarrollaban ideas en torno a la producción de capital y mano de 
obra, pero desde una perspectiva androcéntrica, sin considerar 
el trabajo de reproducción, los cuidados ni los aportes de auto-
ras y teóricas feministas como Silvia Federici.

•	 La crítica a la colonialidad en la EA: agrupó citas que reflexio-
naban sobre la modernidad/colonialidad y el racismo estructural, 
pero sin integrar la dimensión sexo-género ni los planteamientos 
de María Lugones sobre la colonialidad de género.

•	 La concepción de naturaleza en la EA: vinculó citas que pro-
ponían reinsertar al ser humano en la naturaleza, pero sin ana-
lizar estos planteamientos desde una perspectiva de género, 
como lo propone Helena Nogales al visibilizar la asociación his-
tórica entre mujeres y actividades de reproducción de la vida.

•	 El cambio transformador que propone la EA: integró ideas 
que promovían una pedagogía transformadora frente al racismo 
o el capitalismo, aun cuando omitían el análisis del patriarcado 
y de la matriz de poder interseccional que propone Patricia Hill 
Collins.

•	 El Sumak Kawsay como referente para sociedad sustenta-
bles que propone la EA: vinculó citas que presentaban esta 
categoría como propuesta de sociedad justa y sustentable sin 
considerar sus posibles limitaciones de género, tal como advier-
ten feministas comunitarias como Cabnal, Paredes y Guzmán, 
quienes proponen una lectura feminista del Buen Vivir.

Cabe aclarar que el objetivo no fue alcanzar afirmaciones universa-
les, sino construir comprensiones contextuales que amplíen las formas 
de pensar, sentir y hacer educación ambiental desde una perspectiva 
feminista y decolonial.

El análisis de la revisión documental realizada con Atlas.ti se llevó 
a cabo desde el horizonte teórico de las epistemologías y teorías femi-
nistas decoloniales, marxistas, afrodescendientes y comunitarias, que 
orientaron tanto el proceso de codificación como la interpretación de 
los hallazgos. En este sentido se asumió un análisis de carácter revi-
sionista, entendido como un ejercicio de re-pasar, re-leer y re-visar los 
presupuestos teóricos y prácticos de la EAC y la EAD (Polanco-Zuleta, 
2023). Se trató de volver a mirar desde otros ángulos, con los lentes 
que ofrecen los feminismos del sur, para identificar los silencios y 
silenciamientos como formas de denuncia dentro de estos enfoques, 
así como para anunciar y proponer categorías desde las epistemolo-
gías feministas que contribuyan a los fundamentos de una educación 
ambiental decolonial y feminista (EADF) 

En esta línea se retoma también la teoría de los silencios de Eni 
Orlandi, que permite comprender cómo ciertos sentidos no son tan solo 
omitidos, sino silenciados dentro del discurso de manera activa. Para 
Orlandi (1998; 2007), el silencio no es solo ausencia de palabras, sino 
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una forma activa de significación, que estructura, permite o impide la 
emergencia de ciertos sentidos. Desde esta perspectiva los silencios se 
convierten en elementos constitutivos del discurso y revelan las formas 
en que se distribuye el poder simbólico, se legitiman determinadas voces 
y se excluyen otras. Esta noción fue clave para analizar los silencios 
implícitos que sostienen el androcentrismo epistémico en los textos 
seleccionados, mostrando cómo incluso en los discursos críticos per-
sisten formas de silenciamiento que afectan la posibilidad de construir 
una educación ambiental de verdad transformadora.

En suma, este proceso metodológico no solo implicó un ejercicio 
técnico de análisis documental, sino también un posicionamiento ético, 
político y epistémico que reconoce la necesidad de volver a mirar de 
manera crítica los discursos que se enuncian como transformadores. 
La combinación de herramientas de análisis inductivo, el uso reflexivo 
de software cualitativo, la construcción situada de categorías desde la 
articulación con marcos feministas del sur permitió realizar una lectura 
profunda y comprometida con la justicia epistémica. Así, el análisis rea-
lizado no se limita a una denuncia de las ausencias, sino que también 
se orienta hacia la construcción de nuevos horizontes para una EADF 
a partir de las anuncias que emergen desde los feminismos del sur.

Resultados

Denuncias y anuncias para una EADF. Entre lo que se omite y 
lo que se propone 
Este apartado presenta los principales hallazgos del análisis documental. 
Desde una lectura feminista se identifican seis sesgos androcéntricos que 
atraviesan los discursos de la educación ambiental crítica y decolonial 
y que en este trabajo se denuncian. Al mismo tiempo, se recuperan los 
anuncios que distintos feminismos contrahegemónicos aportan para 
tensionar, ampliar y reorientar los marcos conceptuales de la educación 
ambiental hacia horizontes más justos y descolonizadores.

La distinción entre denuncia y anuncia adoptada en este análisis 
sigue el binomio acuñado por Paulo Freire (1981), entendido como 
un movimiento crítico y esperanzador entre la lectura de la realidad 
opresora y la construcción de nuevas posibilidades históricas. Desde 
este horizonte, la EADF articula ambos gestos para nombrar los sesgos 
y proyectar alternativas feministas y decoloniales.

Cada uno de los seis memos se estructura como denuncia que vi-
sibiliza un sesgo teórico-epistémico, y la anuncia para una educación 
ambiental de corte feminista y decolonial, entendida como una pro-
puesta transformadora que emerge desde los feminismos decoloniales, 
marxistas, afrodescendientes, comunitarios y ecologistas.

Este ejercicio no pretende descalificar los textos revisados ni negar 
sus aportes, sino visibilizar los silencios, omisiones y puntos ciegos 
que persisten incluso en discursos críticos. La intención es abrir po-
sibilidades de diálogo y construcción colectiva hacia una EADF más 
justa e igualitaria.1

1   Por razones ético-políticas, los documentos citados se identifican mediante un 
código y pueden consultarse en el anexo adjunto al artículo, así como otras citas iden-
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Críticas a las dicotomías sin mirada de género
Uno de los primeros sesgos androcéntricos identificados en los docu-
mentos revisados se relaciona con el uso de dicotomías jerárquicas y 
excluyentes, como sociedad/naturaleza, razón/emoción o mente/cuerpo, 
sin reconocer el subtexto de género que estas conllevan. Este sesgo 
apareció en siete citas de distintos textos analizados (ver Anexo 3). A 
continuación, se presentan dos ejemplos representativos:

Así, con las reflexiones aquí emprendidas, partimos del supuesto 
de que la tradición dialéctica histórico-crítica, inaugurada por Marx, 
es un instrumento teórico-metodológico para los educadores que 
buscan alternativas ecológicamente viables y socialmente justas, a 
través de una praxis educativa ejercida con una para superar los 
dualismos entre cultura, naturaleza y capitalismo. (Tabla 1, cita 1)

[…] entiendo el adjetivo ‘transformador’ […] como un matiz inser-
to en el campo libertario de la educación ambiental, en el que se 
abordan enfoques similares (emancipadores, críticos, populares, 
ecopedagógicos), que se acercan en la comprensión de la educación 
y la inserción de nuestra especie en la sociedad. […] promueve el 
cuestionamiento de enfoques conductistas, reduccionistas o dualistas 
en la comprensión de la relación cultura-naturaleza. (Tabla 1, cita 2)

Estas citas reflejan la intención de superar los dualismos modernos 
desde tradiciones críticas como la dialéctica marxista o la EA libertaria; 
sin embargo, esta superación se plantea desde un marco androcéntrico 
que no problematiza cómo estos pares han sido históricamente generi-
zados y racializados. Aunque se cuestionan enfoques reduccionistas, no 
se interroga la carga simbólica que asocia lo masculino con la razón, 
la cultura y el sujeto, y lo femenino con la naturaleza, el cuerpo y lo 
emocional. La ausencia de esta perspectiva feminista reproduce una 
forma de pensamiento cartesiano que jerarquiza de manera simbólica 
los pares opuestos, invisibilizando las construcciones de género y raza 
que los sostienen.

En la mayoría de los textos analizados se reconoce la necesidad de 
superar dicotomías impuestas por el pensamiento moderno-colonial, 
pero sin desentrañar las lógicas de género y raza que las sustentan 
(Lugones, 2018). Estas omisiones revelan un punto ciego epistémico: 
el pensamiento binario no solo separa, sino que jerarquiza, asignando 
atributos positivos a lo masculino y negativos a lo femenino (Casta-
ñeada, 2008), con lo cual perpetua un orden patriarcal y racista que 
también atraviesa la epistemología ambiental.

Anuncio. Frente a este sesgo se propone la necesidad epistémica de 
que la educación ambiental trascienda sus límites actuales y dialogue 
con las epistemologías feministas. Categorías como androcentrismo, 
binarismo de género y subtextos de raza y clase deben entretejerse 
en las ideas, prácticas y sentires de la EA, tanto en su dimensión edu-
cativa como ambiental. Esta anuncia demanda incorporar una crítica 

tificadas en cada documentos asociadas a cada sesgo. La crítica no se dirige a las au-
torías particulares, sino a las estructuras epistémicas que atraviesan el campo desde la 
posición de una EA crítica, decolonial y feminista.

https://www.ipn.mx/assets/files/innovacion/docs/Innovacion-Educativa/Innovacion-Educativa-101/anexo3.pdf
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feminista al pensamiento dicotómico que sustenta la matriz colonial-
capitalista-patriarcal, para así ampliar los horizontes políticos, éticos y 
epistemológicos de la EADF (Polanco-Zuleta, 2023).

Crítica al capitalismo que omite el trabajo de las mujeres
En varios de los textos analizados se identificó un sesgo que consiste 
en criticar el capitalismo sin incorporar la dimensión de género, sobre 
todo en lo relativo al trabajo reproductivo, doméstico y de cuidados. 
Este sesgo se identificó en 12 citas del corpus analizado (ver Anexo 3). 
A continuación, se presentan dos ejemplos representativos:

[…] la importancia de la educación ambiental como espacio para 
la construcción de una visión crítica del mundo.  Los autores se 
refieren tanto a la forma depredadora que asume el trabajo huma-
no, bajo el modo de producción capitalista, en su relación con la 
naturaleza, como también a cómo esta forma explotadora se refleja 
en las relaciones sociales. (Tabla 2, cita 1)

Para nosotros, la educación, y la educación ambiental, tiene que 
ser entendida de esta forma más concreta. […]. Nuestro punto de 
partida, por tanto, es el método materialista dialéctico-histórico de-
sarrollado por Marx como método de interpretación de la realidad, 
cosmovisión y praxis. (Tabla 2, cita 3)

Ambas citas reflejan un diagnóstico crítico del capitalismo y su ló-
gica de explotación, acumulación y ruptura con la vida. Sin embargo, 
esta crítica no incorpora la crítica feminista a la división sexual del 
trabajo, ni visibiliza el lugar del trabajo reproductivo y de cuidados en 
la sostenibilidad de la vida y del propio sistema capitalista. Al hablar 
del trabajo solo se hace referencia al trabajo asalariado, sin cuestionar 
las condiciones en que las mujeres han sostenido históricamente los 
procesos vitales: alimentar, cuidar, criar, sanar, y fungir como soporte 
físico y emocional de las comunidades. 

Como ha señalado Federici (2013), el trabajo doméstico y de cuidados 
no es un rezago premoderno sino una pieza clave del capitalismo, que 
de hecho se sostiene por la desvalorización estructural de estas tareas 
asociadas al cuerpo femenino. Esta omisión en el discurso ambiental 
crítico refuerza un modelo que analiza el capitalismo como lógica 
económica, pero no como matriz de poder androcéntrica, sostenida 
sobre la explotación gratuita del trabajo feminizado. Se mantiene así 
una ceguera teórica que invisibiliza no solo cuerpos, sino también las 
formas concretas en que se sostiene la vida.

Anuncio. Desde los feminismos marxistas, y en especial desde la 
obra de Federici, se ha propuesto una relectura del capitalismo que 
parta de la centralidad del trabajo de cuidados. Esta mirada exige a la 
educación ambiental ampliar sus marcos analíticos y que no solo de-
nuncie la degradación de la naturaleza o la explotación laboral debido 
al capitalismo, sino también visibilice quién sostiene la vida, desde qué 
cuerpos y en qué condiciones. Incorporar esta crítica implica pensar 
una pedagogía ambiental que reconozca los cuidados como trabajo, 
como lucha política y como horizonte de sostenibilidad no patriarcal 
(Polanco-Zuleta, 2023)
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Crítica a la colonialidad sin cuestionar la colonialidad de género
Un quinto sesgo recurrente en los textos analizados es el que critica 
la modernidad/colonialidad, sus lógicas de dominación, racialización 
y epistemicidio, pero sin incorporar la categoría de género ni recono-
cer la articulación entre colonialismo, patriarcado y heteronorma. En 
este sesgo se identificaron 24 citas (ver Anexo 3). A continuación, se 
presentan dos citas representativas:

El diálogo entre la educación ambiental crítica, la interculturalidad 
crítica y el movimiento por la justicia ambiental, desde la pers-
pectiva de la decolonialidad apunta a la construcción de un “otro-
pensamiento” que parte de la crítica a la “negación histórica de la 
existencia de los no- europeos, como afrodescendientes e indígenas 
en América Latina” (Tabla 3, cita 5)

Se asume que esta aproximación entre la EA y el campo teórico-
político de la decolonialidad ayuda en la praxis de la EA crítica, así 
como en la construcción de acciones más justas e igualitarias frente 
a la cuestión ambiental. (Tabla 3, cita 13)

Ambas citas expresan con claridad los efectos del colonialismo moder-
no sobre los saberes y territorios de los pueblos subalternos, pero en 
ninguno de los textos se critica o cuestiona la colonialidad del género 
ni se reconoce que el orden colonial impuso también una clasificación 
sexo-genérica violenta que reorganizó las relaciones sociales y simbó-
licas de los pueblos. Esta omisión sostiene una lectura incompleta de 
la matriz de poder, al dejar fuera cómo el género fue colonizado junto 
con los cuerpos, los saberes y los territorios.

Desde la propuesta de María Lugones (2008), la colonialidad del 
género no es un complemento a la colonialidad del poder, sino una 
de sus dimensiones estructurales. El género, tal como lo entendemos 
hoy, binario, jerárquico, heterosexual y racializado, fue una tecnología 
colonial de control que transformó las cosmovisiones, las relaciones 
entre cuerpos y los modos de existencia de los pueblos originarios. 
Al no problematizar esta dimensión, los textos revisados terminan 
reproduciendo una visión androcéntrica del despojo, que invisibiliza 
las violencias específicas sobre los cuerpos feminizados no blancos y 
no heteronormativos.

Anuncio. Desde los feminismos decoloniales, y en particular desde 
los aportes de Lugones y Espinosa-Miñoso, se anuncia la necesidad de 
incorporar una crítica estructural a la colonialidad del género como 
parte inseparable de cualquier propuesta de descolonización educativa, 
epistémica y ambiental. Una EADF debe dejar de pensar el colonialismo 
solo como despojo de tierras o saberes, para entenderlo también como 
despojo de cuerpos, sexualidades y formas relacionales (Polanco-Zuleta, 
2023). Este anuncio permite construir propuestas educativas que no 
solo recuperen memorias y territorios, sino que también reconozcan 
las heridas abiertas por el patriarcado colonial y abran caminos hacia 
una pedagogía de la justicia encarnada. 
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Relación naturaleza-humano sin una perspectiva de género
Otro de los sesgos identificados se relaciona con la forma en que se 
plantea la reconexión del ser humano con la naturaleza, o su relación, 
sin incorporar un análisis de género que cuestione cómo a lo largo 
de la historia se ha vinculado a las mujeres y a los hombres con la 
naturaleza. Este sesgo apareció en seis citas del corpus analizado (ver 
Anexo 3). A continuación, se presentan dos citas representativas:

Reinsertar al ser humano en el medio ambiente, para que se perciba 
a sí mismo como ‘humanamente natural o naturalmente humano’ 
(Tabla 4, cita 2).

(a) comprender la complejidad del medio ambiente, […], contri-
buyendo a superar procesos de alienación y reinserción del ser 
humano en su tiempo y espacio. (Tabla 4, cita 4)

Ambas citas expresan una intención crítica frente al modelo civilizatorio 
moderno-capitalista, y proponen la necesidad de una reconexión del 
ser humano con la naturaleza desde una lógica relacional y del cui-
dado. Sin embargo, estas propuestas no problematizan qué sujetos se 
alejaron de la naturaleza ni quiénes sostuvieron esa relacionalidad en 
la vida cotidiana. La invitación general a que “el ser humano” vuelva a 
la naturaleza invisibiliza que esa separación fue obra de un sujeto muy 
específico: el hombre moderno, blanco, burgués y propietario, cuya 
posición de poder le permitió ubicarse, de manera simbólica y material, 
fuera de la naturaleza para explotarla. Esta invitación, por tanto, no 
interpela por igual a todas las personas, ni a todas las experiencias.

Por el contrario, las mujeres, y sobre todo las mujeres indígenas, 
afrodescendientes y campesinas, han sido vinculadas a lo natural, lo 
corporal, lo biológico y lo reproductivo. Esta asociación, construida 
desde el patriarcado y la modernidad colonial, no las separó de la natu-
raleza, sino que las fijó en ella como parte de un orden simbólico que 
justificó su subordinación. En este sentido, la consigna de “reinsertar 
al ser humano en la naturaleza” reproduce un universal masculino que 
no reconoce estas diferencias ontológicas ni políticas.

Se habla del “ser humano” de forma genérica y de forma desigual. 
En muchas formulaciones dentro de la EA, se recuperan nociones 
como “interdependencia” o “valores del cuidado”, pero sin advertir que 
estas han sido ancladas de modo cultural y simbólico a los cuerpos 
feminizados, colocándolos como puente naturalizado entre humanidad 
y naturaleza. 

Estas omisiones sostienen una mirada esencialista que romantiza 
a las mujeres como cuidadoras por naturaleza, sin ver las condiciones 
materiales, simbólicas y coloniales que sostienen esa asignación. Como 
plantea Nogales (2017), la asociación entre mujeres y naturaleza ha sido 
uno de los ejes más persistentes del patriarcado, usado para justificar su 
exclusión de otros espacios de decisión, poder, saber o participación. 
Desde una mirada ecofeminista crítica, este sesgo alimenta una narra-
tiva de armonía que borra las resistencias, las luchas y las violencias 
que han atravesado los cuerpos y los territorios. Hablar de cuidado o 
de vínculo con la naturaleza sin nombrar género, clase o colonialidad 
es seguir reproduciendo una imagen romantizada que impide ver los 
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conflictos reales que las mujeres han enfrentado y enfrentan en su 
vida cotidiana.

Anuncio. Frente a este sesgo, las ecofeministas críticas proponen 
una relectura del vínculo entre mujeres y naturaleza que no parta de 
esencias ni de asignaciones culturales fijas. Más que “volver” a la na-
turaleza, invitan a reconocer que no todas las personas se separaron 
de ella del mismo modo ni desde las mismas posiciones de poder. En 
consecuencia, cualquier propuesta de “reconectar con la naturaleza” 
debe plantearse desde una conciencia política y ética de los lugares 
diferenciados que ocupan los sujetos en la matriz colonial-capitalista-
patriarcal.

Las mujeres, y en particular las mujeres indígenas, afrodescendientes 
y de los territorios rurales y populares, han sostenido de forma histórica 
la defensa de la vida y de los territorios no por mandato biológico, 
sino como respuesta política a múltiples formas de despojo colonial, 
patriarcal y capitalista.

Desde esta perspectiva, la educación ambiental debe abrirse a 
saberes situados y encarnados que cuestionen la universalización del 
sujeto moderno y desestabilicen los estereotipos de género que fijan 
a las mujeres en funciones “naturales” y a los varones en funciones 
“racionales”. Ello implica construir una pedagogía del cuidado que sea 
también una pedagogía de la justicia social, epistémica y ecológica, 
capaz de reconocer la pluralidad de cuerpos, experiencias y formas de 
relacionarse con la vida (Polanco-Zuleta, 2023).

Pedagogía crítica y transformación social sin perspectiva feminista
Otro sesgo presente en los textos analizados es el que denuncia la 
opresión racial y de clase, así como la lógica extractivista del capita-
lismo, pero sin cuestionar el patriarcado como estructura de poder. 
Este sesgo apareció en trece citas (ver Anexo 3). A continuación, se 
presentan dos ejemplos:

De esta manera, la pedagogía crítica, origen de la educación am-
biental crítica tal como la entendemos, es una síntesis de propuestas 
pedagógicas que parten de la crítica a la sociedad capitalista y a 
la educación como reproductora de relaciones sociales injustas y 
desiguales (Saviani, 1997) (Tabla 5, cita 3).

Hablo de la educación ambiental definida en Brasil a partir de una 
matriz que ve la educación como un elemento de transformación 
social (movimiento integrado de cambio de valores y patrones 
cognitivos con la acción política democrática y la reestructuración 
de las relaciones económicas), inspirado en el fortalecimiento de 
los sujetos en el ejercicio de la ciudadanía, para superar las formas 
capitalistas de dominación, entendiendo el mundo en su complejidad 
como una totalidad (Tabla 5, cita 7).

Ambas citas construyen una crítica profunda a los efectos del colonia-
lismo y del capitalismo racializado, pero omiten nombrar el patriarcado 
como parte de la matriz estructural de dominación. Se denuncia el 
racismo y la explotación económica, pero sin visibilizar cómo estos 
sistemas se entrelazan con formas de violencia de género y control 
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sobre los cuerpos feminizados. Esta omisión genera una lectura parcial 
del poder, que sigue colocando el género como un tema secundario o 
“a agregar después”. En este sentido, una crítica limitada al capitalis-
mo y al racismo, sin incorporar el patriarcado como eje articulador de 
la matriz colonial-capitalista-patriarcal, al final reproduce los mismos 
silencios que pretendía superar.

Desde los feminismos afrodescendientes e interseccionales se ha 
advertido que no se puede hablar de justicia social sin hablar de justicia 
de género. Como plantea Collins (2002), el poder no opera en com-
partimentos, sino a través de una matriz de dominación que articula 
al mismo tiempo racismo, sexismo, clasismo y heteronormatividad. De 
manera similar, Crenshaw (1989) ha propuesto el concepto de intersec-
cionalidad para mostrar cómo las mujeres racializadas y empobrecidas 
experimentan formas de opresión que no pueden entenderse si se 
analizan por separado.

Omitir el patriarcado en los discursos críticos equivale a sostener 
un silencio estructural sobre los cuerpos, saberes y luchas que histó-
ricamente han sido desplazados del centro. Una educación ambiental 
que no incorpore esta mirada corre el riesgo de reproducir, aunque no 
lo pretenda, los mismos sistemas que dice querer transformar.

Anuncio. Desde los feminismos afrodescendientes, populares y comu-
nitarios se propone construir una crítica interseccional que reconozca la 
experiencia situada de las mujeres racializadas, campesinas, indígenas y 
empobrecidas, quienes a lo largo de la historia han sostenido procesos 
de defensa del territorio, cuidado de la vida y resistencia cotidiana. Este 
anuncio invita a descentrar al sujeto universal del discurso ambiental 
y a incorporar las voces, cuerpos y saberes que han sido silenciados 
en forma sistemática, solo así es posible construir una educación am-
biental comprometida con una justicia verdadera e integral: epistémica, 
ecológica, racial, de clase y de género (Polanco-Zuleta, 2023).

Los resultados muestran que si bien la EAC y la EAD han aportado 
herramientas valiosas para repensar la relación sociedad-naturaleza 
desde una perspectiva crítica, aún arrastran sesgos androcéntricos 
que limitan su potencia transformadora. Las dicotomías sin subtexto 
de género, la reinserción del ser humano a la naturaleza desde una 
mirada romántica y feminizada, el uso acrítico del Sumak Kawsay, la 
invisibilización del trabajo de cuidados, la omisión de la colonialidad 
del género y la exclusión del patriarcado como estructura de poder son 
expresiones de una epistemología parcial, que no ha incorporado en 
forma cabal las críticas feministas, decoloniales y antirracistas.

Sin embargo, junto a estas denuncias emergen también los anuncios: 
propuestas teóricas, éticas y políticas que nacen desde los márgenes, 
los territorios y los cuerpos silenciados de manera histórica. Estos 
aportes feministas no solo interpelan los fundamentos de la EA, sino 
que también abren horizontes para imaginar y construir una educación 
ambiental comprometida con la sostenibilidad de la vida en todas sus 
dimensiones.
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Referencia acrítica del Sumak Kawsay que hace la EA
Un último sesgo identificado en la revisión de los textos se refiere al 
uso acrítico del Sumak Kawsay (Buen Vivir) como horizonte alternativo, 
sin integrar una lectura feminista que cuestione sus límites patriarcales. 
Este sesgo apareció en tres citas (ver Anexo 3), y a continuación se 
presentan dos ejemplos:

Si por algo se han caracterizado los pueblos indígenas es por su 
elevado nivel de hacernos ver los “entrampes de la modernidad” y, 
sobre todo, presentarnos propuestas para el salto civilizatorio. Esa 
propuesta es el Sumak Kawsay, desde el cual podemos poner de 
pie la EA y avanzar en la descolonización (Tabla 6, cita 2).

De acuerdo con lo anterior, necesitamos una EA basada en el Sumak 
Kawsay para hacer ese tránsito que está en retornar a la tierra, de 
retomar el control de las energías y de la materia para producir no 
solamente alimentos, agua, bosques y técnicas que sería la objetivi-
dad más inmediata, sino un cambio en la subjetividad humana o, en 
palabras de Leff (1998), un cambio de racionalidad (Tabla 6, cita 3).

Ambas citas recuperan valores centrales del Sumak Kawsay como 
horizonte alternativo al desarrollo capitalista: el respeto por la vida, la 
relacionalidad, la comunidad, la espiritualidad y el cuidado. Sin embargo, 
como en los textos analizados, esta categoría es asumida como un mar-
co cerrado y armonioso, sin reconocer que también puede reproducir 
lógicas androcéntricas si no se somete a una revisión feminista crítica. 

Desde los feminismos comunitarios, sobre todo desde el pensamiento 
de Cabnal (2010), se ha señalado que muchas espiritualidades indígenas 
y nociones como el Buen Vivir están atravesadas por lo que ella llama 
el “entronque patriarcal”; es decir, la articulación entre el patriarcado 
ancestral y el patriarcado colonial. Este entronque opera también en 
ciertas prácticas cosmogónicas, como la figura del “matrimonio cósmico” 
entre el Padre Sol y la Madre Tierra, que al ser sacralizada naturaliza 
una visión binaria y heterosexual del mundo y torna invisibles otras 
corporalidades, subjetividades y formas de vinculación. En este senti-
do, hablar del Sumak Kawsay como propuesta de justicia, sin incluir 
la crítica feminista al patriarcado comunitario, implica dejar intactas 
las jerarquías de género que muchas veces se sostienen dentro de los 
propios movimientos alternativos.

Anuncio. Frente a este sesgo, las feministas comunitarias e indíge-
nas, como Lorena Cabnal (2010), Julieta Paredes y Adriana Guzmán 
(2014), proponen una crítica situada al Sumak Kawsay desde una lectura 
interpeladora de las propias raíces culturales. Su anuncio consiste en 
construir una espiritualidad y una ética del cuidado que no reproduzca 
el binarismo ni el esencialismo, sino que reconozca la pluralidad de 
cuerpos, memorias y modos de vida que también forman parte de los 
pueblos. Incorporar esta perspectiva implica que la educación am-
biental deje de asumir lo “ancestral” como incuestionable y comience 
a leerlo también desde las preguntas feministas que emergen desde 
los territorios. Solo así será posible un Buen Vivir para todas, todes y 
todos (Polanco-Zuleta, 2023).
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Discusión

Descentrar al sujeto universal. Hacia una pedagogía crítica 
encarnada 
Los resultados presentados muestran que incluso en discursos que se 
dicen críticos o decoloniales persisten estructuras androcéntricas pro-
fundas que moldean lo que se dice, lo que se omite y cómo se piensa 
la educación ambiental. Esta persistencia no es accidental: es el reflejo 
de una matriz de poder que ha configurado de manera histórica quién 
puede hablar, desde dónde, y sobre qué. La EAC y la EAD han abierto 
horizontes transformadores, pero aún cargan silencios estructurales 
que requieren ser revisados.

Como se ha sostenido en esta investigación, los silencios no son 
meras ausencias, sino formas activas de significación (Orlandi, 1998). 
En tanto actos discursivos, los silencios producen sentido, orientan 
interpretaciones y definen los límites de lo pensable. Dejar de nombrar 
el patriarcado, que no se problematice el género o que no se visibi-
lice el trabajo de cuidados no es neutro: es una forma de sostener el 
orden existente bajo la apariencia de una crítica total.

Desde esta mirada, la denuncia de los seis sesgos androcéntricos 
permite cuestionar las tensiones internas del campo ambiental crítico 
que, por un lado, busca desmontar estructuras de dominación, y por 
otro sigue operando desde nociones de sujeto, conocimiento y trans-
formación en extremo androcéntricas y abstractas. Esto no solo limita 
la potencia política de la EA, sino que reproduce las mismas lógicas 
que dice querer transformar.

Pero esta discusión no se agota en la denuncia. Como muestran los 
aportes retomados desde los feminismos contrahegemónicos, no se trata 
solo de nombrar lo que falta, sino de descentrar lo que ha ocupado 
el centro. Incorporar estas miradas no significa “sumar género”, sino 
reconstruir las bases mismas desde donde pensamos lo ambiental, lo 
educativo, lo epistémico y lo político.

Este trabajo no es solo teórico: es profundamente pedagógico. Im-
plica revisar nuestras prácticas, repensar los cuerpos que enseñan y 
aprenden, las narrativas que reproducimos, los saberes que legitimamos 
y los que excluimos. Y, sobre todo, implica asumir que una educación 
de verdad transformadora no puede sostenerse sobre silencios que 
perpetúan y legitiman desigualdades.

Conclusiones

Proyectar otros futuros desde los márgenes. Hacia una educación 
ambiental revisionista 
Este artículo propuso una lectura feminista y decolonial de la EAC y de 
la EAD a partir del análisis documental de diez textos representativos 
del campo. Desde una mirada situada, se identificaron seis sesgos an-
drocéntricos que persisten incluso en discursos transformadores, y se 
propusieron anuncios desde los feminismos contrahegemónicos que 
permiten ampliar sus fundamentos teóricos, políticos y pedagógicos.

Los hallazgos muestran que la si bien la EAC (Loureiro, 2004a, 
2004b; Carvalho, 2004; Guimarães, 2004) y la EAD (Restrepo, 2020; 
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Tristão, 2016; Kassiadou, 2018; Walsh, 2009), han generado rupturas 
frente a la tradición conservacionista o neoliberal, no han cuestionado 
con suficiente profundidad los silencios que sostienen la matriz de 
poder colonial-capitalista-patriarcal. Dicotomías no problematizadas, 
espiritualidades naturalizadas, la invisibilización del trabajo de cuidados 
(Lugones, 2018; Castañeada, 2008), el uso acrítico del Sumak Kawsay 
(Cabnal, 2010; Paredes y Guzmán, 2014), la omisión de la colonialidad 
del género (Lugones 2008) y la exclusión del patriarcado en las críticas 
al poder, son formas en las que el androcentrismo opera como sesgo 
epistémico.

Más allá de la denuncia, este trabajo afirma que los feminismos 
del sur no solo permiten “ver lo que no se nombra”, sino que abren 
horizontes para imaginar y practicar una educación ambiental distinta. 
Una EADF (Polanco-Zuleta, 2023) no puede sostenerse sobre los mis-
mos marcos epistemológicos que han excluido de forma sistemática a 
ciertos cuerpos, saberes y territorios. Por el contrario, debe partir de 
esos márgenes para reconstruir las preguntas, los sujetos, las prácticas y 
los fines de la educación ambiental. Como plantea Walsh (2009; 2014), 
solo una pedagogía que se construya desde las epistemologías otras 
pueden cuestionar las lógicas modernas que organizan quién cuenta 
como sujeto de conocimiento. En su propuesta de lo pedagógico-
decolonial, Walsh afirma que la transformación educativa surge de los 
sujetos y colectividades históricamente negadas por la colonialidad 
del poder, cuyas memorias y luchas disputan la autoridad epistémica 
del pensamiento moderno y abren posibilidades para reconstruir la 
educación desde otros cuerpos, saberes y territorios.

En este sentido, los sesgos identificados no deben quedarse en el 
plano del análisis, sino ser cuestionados en la práctica pedagógica 
cotidiana. Implica revisar los contenidos que se enseñan, los materia-
les que se usan, las imágenes que se difunden, las relaciones que se 
construyen en el aula y fuera de ella. Hill Collins (2002) recuerda que 
la matriz de dominación actúa de manera simultánea en varios niveles. 
La educación y la formación docente constituyen uno de los espacios 
donde es posible comenzar a desarmar esa matriz, a partir del dialogo 
de otras epistemologías y cosmovisiones. Por ello, es fundamental 
formar y acompañar a las y los docentes en el reconocimiento de estas 
estructuras en sus prácticas y en la creación de espacios que acojan 
múltiples formas de ser, estar y vincularnos en el mundo. 

Por último, este trabajo se asume como parte de una mirada revi-
sionista que no busca deslegitimar los avances del campo, sino volver 
a mirar, desde otros cuerpos y lugares, lo que aún no ha sido dicho, 
pues lo que no se nombra también educa. Y porque solo una educación 
ambiental que se atreva a escuchar los silencios, y a transformarlos en 
palabra, podrá contribuir a la sostenibilidad radical de la vida.

Limitaciones del estudio
Este estudio presenta algunas limitaciones. En primer lugar, el análisis 
se centró de manera exclusiva en textos académicos en su mayoría de 
Brasil, lo que deja fuera documentos de otras regiones de Latinoamérica, 
además de experiencias prácticas, saberes comunitarios y narrativas 
territoriales que también configuran el campo de la educación ambiental. 
En segundo lugar, el enfoque teórico adoptado, feminista y decolonial, 



115
|mayo-agosto, 2026 | Innovación Educativa, ISSN: 1665-2673 vol. 26, número 101 

Dirección de Formación e Innovación Educativa

[PP. 95-149] .SESGOS ANDROCÉNTRICOS EN LA EDUCACIÓN AMBIENTAL CRÍTICA Y DECOLONIAL: UNA LECTURA FEMINISTA M. K. POLANCO ZULETA

orienta la lectura hacia determinadas problematizaciones, por lo que 
otras perspectivas podrían generar interpretaciones complementarias. 

Líneas futuras de investigación
Futuros estudios podrían analizar cómo estos sesgos androcéntricos se 
reproducen, o se resisten, en prácticas educativas concretas, tanto en 
formación docente como en aulas escolares y universitarias. También 
sería relevante incorporar voces de mujeres indígenas, afrodescen-
dientes y rurales para enriquecer la construcción de una EADF desde 
epistemologías territoriales. Asimismo, se propone realizar análisis 
comparados entre discursos de EA crítica en otras regiones del sur y 
del norte global, para identificar convergencias y divergencias en torno 
a los silencios patriarcales y coloniales.
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Resumen

El objetivo fue analizar el uso de la gamificación en la enseñanza universitaria; para ello 
fueron consideradas las actitudes del profesorado hacia esta metodología con el fin de 
comprender qué elementos influyen para su posible adopción en las aulas. Se realizó 
un estudio cuantitativo, no experimental, transversal y correlacional con 104 profesores 
universitarios seleccionados a través de un muestreo no probabilístico por conveniencia. 
Los datos se analizaron mediante estadística descriptiva y correlaciones de rho de Spear-
man. Se obtuvo que 1) un alto porcentaje de docentes (85.6%) ha adoptado elementos 
de gamificación; 2) los docentes tienen una actitud positiva hacia esta tendencia, y 3) el 
conocimiento, la apertura, el uso previo y la probabilidad de implementación están re-
lacionados con las actitudes hacia la gamificación, excepto las variables contextuales. Se 
concluyó que este estudio contribuye al conocimiento sobre la adopción de la gamificación 
en la educación, lo cual confirma teorías previas sobre el tema.

Abstract

The objective was to analyze the use of gamification in university teaching, considering 
the attitudes of the teaching staff towards this methodology in order to understand what 
elements influence its possible adoption in the classroom. A quantitative, non-experimental, 
cross-sectional and correlational study was conducted with 104 university professors selec-
ted through non-probabilistic convenience sampling. Data were analyzed using descriptive 
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statistics and Spearman’s rho correlations. It was obtained that 1) A high percentage of 
teachers (85.6%) have adopted gamification elements, 2) Teachers have a positive attitude 
towards gamification, and 3) Knowledge, openness, previous use and likelihood of imple-
mentation are related to attitudes towards gamification, except for contextual variables. It 
was concluded that this study contributes to knowledge about the adoption of gamification 
in education, confirming previous theories on the subject.

Introducción

A lo largo del tiempo el rol del docente ha transitado de 
una enseñanza tradicional a una función mediadora del 
aprendizaje, con miras a enfrentar el reto de innovar sus 
estrategias a través metodologías centradas en el estu-
diante y apoyadas en la tecnología digital (Paños-Castro y 

Etxeberria-Illarregi, 2024; Paredes-Paredes et al., 2021). Con el avance 
tecnológico las universidades se ven en la necesidad de transformar 
sus modelos educativos y promover prácticas docentes efectivas que 
respondan a las demandas sociales actuales (Fernández-Sánchez y 
Silva-Quiroz, 2021).

En ese sentido, existen diferentes tecnologías emergentes que permiten 
plasmar la innovación en el proceso de enseñanza aprendizaje, y una de 
ellas es la gamificación (Mortis et al. 2021). Una de las definiciones más 
empleadas del término involucra la utilización de elementos, técnicas y 
principios de diseño de los juegos para lograr objetivos específicos en 
diferentes ámbitos (Kapp, 2012); aplicados en la educación funcionan 
como una estrategia de atracción, debido a que aumenta la motivación 
y el compromiso de los estudiantes (Vásquez, 2021). 

Se ha investigado la opinión de los estudiantes sobre la incorporación 
de esta metodología. Pegalajar (2021) concluye que los universitarios 
muestran una percepción favorable hacia las experiencias didácticas 
innovadoras basadas en juegos. Además de esta valoración positiva, la 
gamificación también incide en la práctica docente. Torres-Toukoumidis 
et al. (2018) señalan que su aplicación promueve un rol docente más 
participativo y mediado por recursos digitales, lo que fortalece el 
compromiso con el aprendizaje. Zuña et al. (2025) evidenciaron que 
su uso favorece el aprendizaje activo y redefine el rol del profesorado 
hacia una función más colaborativa, destacando la importancia del 
contexto institucional y de los recursos tecnológicos disponibles para 
su implementación. 

En este sentido, las actitudes de los docentes resultan determinantes. 
Desde un enfoque general, las actitudes se definen como evaluaciones 
positivas o negativas hacia un objeto o situación en particular, inte-
gradas por componentes cognitivos, afectivos y conductuales (Ajzen y 
Cote, 2008; Breckler, 1984). En el ámbito educativo, diversos estudios 
internacionales han comprobado que las actitudes hacia la gamificación 
influyen en la percepción de utilidad, aceptación e intención de uso; 
una actitud favorable promueve su incorporación en la enseñanza, 
mientras que una negativa suele vincularse con las desventajas que el 
profesorado atribuye a esta metodología (Sajinčič et al., 2022; Cáceres 
y Gómez, 2022; Spathopoulou y Pitychoutis, 2024).
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Marco teórico
A partir de lo anterior, resulta necesario abordar las bases conceptuales 
que sustentan la gamificación y los factores que influyen en su adop-
ción docente. Tal tendencia se ha consolidado como una estrategia 
pedagógica que incorpora elementos del juego (como puntos, insignias, 
niveles o recompensas) en contextos educativos con el fin de fortalecer 
la motivación y el compromiso del estudiantado (Krath et al., 2021). No 
obstante, su definición suele confundirse con metodologías afines, como 
el aprendizaje basado en juegos (ABJ) y los juegos serios (Navarro et 
al., 2021; Savitska y Krychkivska, 2022). El ABJ emplea juegos existen-
tes como medio de aprendizaje (García-Bullé, 2022), mientras que los 
juegos serios se diseñan con propósitos formativos específicos (Abt, 
2022). La gamificación, en cambio, tan solo utiliza ciertos elementos 
del juego para orientar el aprendizaje sin recurrir a un juego completo. 

De acuerdo con Kapp (2012), puede distinguirse entre gamifica-
ción estructural, centrada en las dinámicas externas sin modificar los 
contenidos, mientras que la gamificación de contenido transforma el 
material de aprendizaje para asemejarlo a un juego. Estas distinciones 
resultan relevantes al analizar la percepción y adopción docente de 
esta metodología. 

El modelo teórico que orienta este estudio retoma la propuesta 
de Sajinčič et al. (2022), que identifica diversos factores asociados con 
las actitudes del profesorado hacia la gamificación. A partir de dicha 
propuesta se consideraron cinco variables: conocimiento, utilización 
previa y apertura como variables independientes; actitudes hacia la 
gamificación como variable mediadora; e intención de implementación 
como variable dependiente. 

El conocimiento alude a la comprensión del concepto y su aplica-
ción educativa (Fiuza-Fernández et al., 2022; Opriş et al., 2021; Turan et 
al., 2022); la utilización previa a la experiencia de los docentes con el 
uso esta metodología (Opriş et al., 2021); y la apertura a la disposición 
personal hacia la innovación (Laak, 1996). La intención de implementa-
ción refleja la probabilidad de incorporar la gamificación en la práctica 
docente (Sajinčič et al., 2022).

En México, aunque la tendencia ha despertado interés en el ámbito 
educativo, la producción académica continúa siendo limitada. González 
y Cortés (2018) señalan que en la educación superior existen pocos 
estudios que analicen esta metodología y destacan la necesidad de 
profundizar tanto en su aplicación como en las condiciones institu-
cionales que favorecen su implementación. Otros autores coinciden 
en que la evidencia empírica sobre su adopción en los procesos de 
enseñanza es aún escasa (Madero, 2022; López y Mortis, 2020) y que 
se sabe poco acerca de las creencias del profesorado universitario res-
pecto a su potencial para el desarrollo de competencias (Martí-Parreño 
et al., 2019). En esta línea, Márquez y Angulo (2024) no identificaron 
investigaciones que abordaran la gamificación desde la perspectiva 
del profesorado, lo que evidencia un vacío en la comprensión de sus 
actitudes y percepciones hacia esta metodología.

En ese sentido resulta relevante comprender por qué, pese a los 
beneficios que ofrece dicha tendencia para docentes y estudiantes 
(Pektas y Kepceoglu, 2019), su implementación en educación superior 
sigue siendo limitada. La pertinencia de este estudio radica en promover 
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prácticas educativas innovadoras acordes con las necesidades actuales 
(Del Castillo, 2022; Paños-Castro y Etxeberria-Illarregi, 2024), dado que 
esta tendencia impulsa el aprendizaje activo, las habilidades técnicas y 
el desarrollo socioemocional del alumnado (Global University Network 
for Innovation, 2022).

Caravaca y Sáez (2021) sostienen que esta metodología puede adap-
tarse con facilidad en la educación superior mediante recursos versátiles, 
y así favorecer el desarrollo de competencias vinculadas a los perfiles 
de egreso universitario. En relación con lo anterior, en la universidad 
objeto de estudio la gamificación forma parte de la evaluación docen-
te dentro de la competencia de habilidades tecnológicas, a través de 
estrategias como retos, medallas, puntos, trofeos o recursos lúdicos 
vinculados con la disciplina. Por lo tanto, se ve como una fortaleza y 
área de oportunidad la adopción de emergentes, además de realizar 
un estudio factible y pertinente sobre las actitudes de los docentes 
universitarios hacia la gamificación, los factores que pueden influir y 
poder valorar las posibilidades de adopción de esta metodología. Por 
ello se plantearon las siguientes hipótesis y objetivos de investigación.

Hipótesis
H0: no existe una relación significativa entre las actitudes hacia la ga-
mificación del profesorado universitario y los elementos que pueden 
influir en su adopción. 

H1: existe una relación significativa entre las actitudes hacia la ga-
mificación del profesorado universitario y los elementos que pueden 
influir en su adopción.

Objetivo general
Analizar el uso de la gamificación en la enseñanza universitaria, con-
siderando las actitudes del profesorado hacia esta metodología con 
el fin de comprender qué elementos tienen influencia en su posible 
adopción en las aulas.

Objetivos específicos
1.	 Determinar la frecuencia con que se aplica la gamificación 

por parte de los docentes y sus elementos más utilizados.
2.	 Identificar la actitud que tienen los docentes universitarios so-

bre adoptar la gamificación. 
3.	 Determinar la relación entre las actitudes hacia la gamifi-

cación del profesorado universitario con los elementos que 
pueden influir en su adopción (información de contexto, co-
nocimiento, utilización previa, apertura (personalidad) y la in-
tención de implementación).
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Método y materiales

Tipo de estudio
El presente estudio utilizó un enfoque cuantitativo para probar hipótesis 
basadas en la medición numérica y el análisis estadístico (Creswell, 
2014; Hernández et al., 2014). Se adoptó un diseño no experimental 
transeccional, recolectando datos en un momento específico (Cohen 
et al., 2018). Además, el estudio tuvo un alcance correlacional, lo cual 
permitió establecer relaciones entre variables (Gall et al., 2007).

Participantes
La población del estudio corresponde a 118 docentes universitarios de 
la Dirección de Ciencias Sociales y Humanidades de una universidad 
en el sur de Sonora, México, seleccionados mediante un muestreo no 
probabilístico por conveniencia, permitiendo una selección directa 
e intencionada de los participantes (Arias-Gómez et al., 2016; Gall et 
al., 2007). 

La muestra, basada en un nivel de confiabilidad de 95% (Stephen y 
William, 1981) y criterios de inclusión específicos, quedó conformada 
por 104 docentes que impartieron clases en el ciclo agosto-diciembre 
2023: 67 mujeres (64.4%) y 37 hombres (35.6%), con edades entre 25 
y 65 años (media de 41 años, DE=9.54). La experiencia docente varió 
de 1 a 40 años (media de 13.42 años, DE=9.42). En cuanto al grado 
académico, 47 docentes (45.2%) tenían maestría, 45 (43.3%) doctorado, 
6 (5.8%) licenciatura y 6 (5.8%) posdoctorado. Además, 45 (43.3%) 
eran profesores auxiliares, 37 (35.6%) profesores por asignatura, 18 
(17.3%) profesores de tiempo completo, y 3.8% no lo indicaron. En 
términos de departamentos, 52 (50%) pertenecían a Educación, 40 
(38.5%) a Psicología y 12 (11.5%) a Sociocultural. Más de la mitad 
impartía clases en modalidad presencial (71.2%, n=74).

Instrumento
Se procedió a traducir, adaptar y contextualizar el instrumento “At-
titude towards the use of gamification in education” de Sajinčič et al. 
(2022), el cual quedó conformado por seis apartados: (1) información 
de contexto, (2) conocimiento sobre gamificación (seis ítems), (3) 
utilización previa (dos ítems), (4) actitudes hacia la gamificación con 
33 ítems, los cuales se dividen en aspectos cognitivos (13 ítems) (ej. 
Los estudiantes se esfuerzan más en el trabajo en grupo gracias a la 
gamificación), afectivos (12 ítems) (ej. Me preocupa que la gamifica-
ción promueva disturbios en el aula), y conductuales (ocho ítems) (ej. 
Implementaría la gamificación para ayudar a los estudiantes a lograr 
mejores resultados de aprendizaje), (5) Intención de implementación 
(dos ítems), y (6) Apertura (15 ítems). Es importante señalar que se 
consideraron como escalas el apartado 2, 4 y 6. Se utilizó una escala 
de respuesta de tipo Likert de siete puntos, siendo 1= Muy en des-
acuerdo y 7= Muy de acuerdo.

En el presente estudio no se aplicó una pregunta de filtro para 
determinar si el profesorado conocía o no el concepto de gamifica-
ción, ya que el nivel de conocimiento constituía una de las variables 
analizadas junto con las actitudes hacia la gamificación, la probabi-
lidad de utilización, la utilización previa y la apertura. Por ello, se 
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consideró pertinente que todas las personas participantes completaran 
el cuestionario. De esta forma fue posible identificar distintos niveles 
de familiaridad con el concepto y analizar su relación con las demás 
variables del modelo.

Validez de contenido
Se llevó a cabo un proceso de validez de contenido mediante el juicio 
de expertos y en función del método de agregados individuales (Corral, 
2009), para lo cual se invitó a tres investigadores expertos en tecno-
logía educativa y en psicometría. Tras el procedimiento se calculó el 
coeficiente de validez de contenido (CVC) de Hernández-Nieto (2002), 
se obtuvieron valores entre .79 y .96, que es una valoración aceptable. 

Confiabilidad
Para evaluar la confiabilidad del instrumento se empleó el coeficiente 
Alfa de Cronbach. De acuerdo con los resultados presentados en la 
Tabla 1, todas las dimensiones mostraron valores aceptables por encima 
de .65 (Katz, 2006). Por último, el instrumento obtuvo un valor global 
de 0.94, considerado también como aceptable.

 Tabla 1 Resultados del análisis de confiabilidad del instrumento.

Dimensión Alfa de Cronbach

Conocimiento .812

Apertura .900

Aspectos afectivos .871

Aspectos conductuales .956

Aspectos cognitivos .838

Escala de actitudes general .931

Procedimiento y análisis de datos
Primero se solicitó autorización al comité de ética de la universidad y 
a las autoridades académicas para iniciar el trabajo de campo y la ad-
ministración del instrumento. A continuación, se invitó a los docentes 
a responder el instrumento de medición, tanto por correo electrónico 
mediante Google forms como de forma presencial. El instrumento 
incluyó una sección sobre el consentimiento informado, que incluía 
el propósito del estudio y un apartado donde los docentes aceptaron 
proporcionar sus respuestas, asegurándoles que sus datos serían trata-
dos de manera confidencial, con fines académicos y de investigación.

Una vez recolectada la información, se descargaron las respuestas 
de Google forms y luego se importaron a SPSS versión 27. Luego se 
integraron las respuestas obtenidas de manera física en la base de datos. 
Para los análisis se recodificaron ítems inversos, se codificaron respues-
tas múltiples y se transformaron variables según conjuntos de ítems.
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Resultados

Con respecto al objetivo específico 1: determinar la frecuencia de apli-
cación de la gamificación por parte de los docentes y sus elementos 
más utilizados, se encontró que 50 docentes (48.1%) han utilizado 
elementos de gamificación en alrededor de dos a cinco clases, 17 
docentes (16.3%) en una clase, 14 docentes (13.5%) en seis a nueve 
clases, 8 docentes (7.7%) en más de diez clases, y 15 docentes (14.4%) 
no han hecho uso previo de la gamificación. Esto indica que 89 do-
centes (85.6%) han incorporado gamificación en al menos una de sus 
clases (Figura 1).

 Figura 1 Frecuencia de número de clases con utilización previa de 
elementos de gamificación.

En la Tabla 2 se muestran las frecuencias de los elementos de 
gamificación que los docentes señalan haber utilizado en sus clases; 
se puede observar que los más utilizados fueron desafíos 54 (51.9%) 
y puntos 45 (43.3%).

 Tabla 2 Utilización previa de elementos de gamificación.

Elementos de gamificación n %

Puntos 45 43.3
Niveles 25 24.0
Clasificación 28 26.9
Tableros de progreso 31 29.8
Avatares o personajes 12 11.5
Historia 20 19.2
Insignias o logros 28 26.9
Desafíos 54 51.9
Bienes (virtuales) 7 6.7
Otros 2 1.9
Ninguno 10 9.6

Nota. El total de los porcentajes no es 100 porque la respuesta fue de opción  múltiple
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En cuanto al objetivo específico 2: identificar la actitud que tienen 
los docentes universitarios hacia la adopción de la gamificación, se pre-
sentan los resultados por cada una de las dimensiones que conforman 
las actitudes, y en la Tabla 3 se muestran los estadísticos descriptivos 
de media, desviación estándar, y asimetría y curtosis de la dimensión 
Aspectos cognitivos, donde se tomaron como parámetros de normalidad 
valores de -2 a +2 para asimetría y -7 a +7 para curtosis (Bandalos y 
Finney, 2019). Los datos obtenidos se encuentran dentro del rango de 
normalidad, y la media fue de 5.73 puntos (De acuerdo). 

 Tabla 3 Media, desviación estándar, asimetría y curtosis de aspectos cognitivos (actitu-
des hacia la gamificación).

M DE Asimetría Curtosis

1. La gamificación puede promover un aprendizaje 
superficial. 4.88 1.69 -0.53 -0.48

2. La gamificación es una metodología apropiada 
para la enseñanza y el aprendizaje efectivo. 5.90 0.93 -0.69 0.10

3. La gamificación puede ser efectiva en una va-
riedad de niveles educativos, incluida la educación 
superior.

6.36 0.84 -1.16 0.59

4. La gamificación tiene un mayor impacto en en-
tornos virtuales que en la enseñanza tradicional. 3.85 1.67 0.07 -0.80

5. Gracias a los mecanismos de juego, los estudian-
tes pueden cometer errores en un ambiente seguro, 
sintiéndose más competentes en sus actividades de 
aprendizaje.

5.71 1.11 -0.57 -0.40

6. Quiero tener más conocimiento sobre lo que im-
plica el uso de la gamificación en la enseñanza. 6.38 1.01 -1.86 3.69

7. La gamificación hace que los estudiantes se com-
prometan en el desarrollo de las actividades de cla-
se, lo que favorece su aprendizaje.

5.72 1.08 -0.73 0.25

8. La gamificación es adecuada para la mayoría 
del material de aprendizaje que utilizo en mi prác-
tica docente.

5.32 1.23 -0.66 0.56

9. La gamificación puede ayudar a mejorar la com-
prensión de los materiales de aprendizaje de los es-
tudiantes en algunas situaciones.

6.02 0.82 -0.57 -0.15

10. Quiero aplicar los elementos para gamificación 
en mi práctica docente. 6.17 0.99 -1.33 2.15

11. La gamificación ayuda a promover el trabajo 
colaborativo entre los estudiantes. 6.15 1.00 -1.14 0.52

12. La gamificación fomenta la participación de to-
dos los alumnos, incluidos aquellos que participan 
con menor frecuencia.

5.96 1.08 -0.91 0.14

13. Utilizar la gamificación en mi enseñanza hace 
que el contenido de aprendizaje sea más atractivo 
para los estudiantes.

6.14 0.99 -1.09 0.73

Nota. M = media, DE = desviación estándar
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En lo que refiere a la dimensión de Aspectos afectivos, los valores 
de asimetría y curtosis se encontraron dentro del rango de normalidad, 
y la media fue de 5.20 puntos (Algo de acuerdo); la mayoría de los 
ítems de esta dimensión corresponden a ítems inversos, por lo tanto, 
se recodificaron al realizar los análisis (Tabla 4).

 Tabla 4 Media, desviación estándar, asimetría y curtosis de aspectos afectivos.

M DE Asimetría Curtosis

14. La gamificación de los contenidos en el proceso 
de aprendizaje en el aula es difícil de implementar. 3.83 1.54 0.20 -0.57

15. Me preocupa que la gamificación promueva el 
descontrol en el aula. 4.91 1.73 -0.47 -0.79

16. Desconfío sobre los beneficios de utilizar la ga-
mificación en la educación. 5.60 1.45 -1.07 0.78

17. Me preocupa que la gamificación fomente una 
comparación social con los estudiantes. 4.95 1.51 -0.30 -0.77

18. Si implementara la gamificación, tendría la sen-
sación de que es solo una distracción del contenido 
de aprendizaje.

5.52 1.45 -0.90 -0.05

19. Me preocupa que la gamificación fomente la 
competitividad entre los estudiantes. 5.34 1.54 -0.81 -0.19

20. Si usara la gamificación, tendría la sensación de 
que estoy perdiendo el tiempo para enseñar. 5.84 1.31 -1.34 1.32

21. La gamificación en la educación trae más des-
ventajas que beneficios. 5.76 1.40 -1.43 1.95

22. Me parece que la gamificación podría captar el 
interés de los estudiantes. 5.98 1.12 -1.85 4.68

23. Implementar la gamificación en la educación 
podría resultar complejo. 4.13 1.43 -0.10 -0.78

24. El uso de la gamificación en la educación es 
una pérdida de tiempo. 5.47 1.47 -0.84 -0.08

Nota. M = media, DE = desviación estándar
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La última dimensión fue la de Aspectos conductuales; los valores 
de asimetría y curtosis se encontraron dentro del rango establecido. 
El análisis descriptivo permitió calcular una media general de 6.19 
puntos (De acuerdo) (Tabla 5).

 Tabla 5 Media, desviación estándar, asimetría y curtosis de aspectos conductuales.

M DE Asimetría Curtosis

25. Implementaría la gamificación en las actividades 
para hacer el proceso de aprendizaje más divertido 
para los estudiantes.

6.19 0.96 -1.21 1.24

26. Implementaría la gamificación en las actividades 
de aprendizaje para que los estudiantes participen 
de forma más activa en las clases.

6.16 1.06 -1.57 2.70

27. Implementaría la gamificación para ayudar a los 
estudiantes a lograr mejores resultados de aprendi-
zaje.

6.12 1.01 -1.34 2.23

28. Implementaría la gamificación para ofrecer a 
los estudiantes más variación en las actividades de 
aprendizaje.

6.21 1.05 -1.62 2.78

29. Implementaría la gamificación en las actividades 
de aprendizaje para que los estudiantes se sientan 
más autónomos en su aprendizaje.

6.07 1.01 -1.24 1.99

30. Si los estudiantes sugirieran implementar la ga-
mificación en clase, estaría dispuesto a hacerlo. 6.27 0.86 -1.02 0.29

31. Implementaría la gamificación en las actividades 
de aprendizaje para que los estudiantes estén más 
atentos a los contenidos de aprendizaje.

6.20 0.93 -1.23 1.51

32. Implementaría la gamificación en las activida-
des de aprendizaje para motivar a los estudiantes a 
aprender.

6.33 0.79 -1.01 0.44

Nota. M = media, DE = desviación estándar
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Referente al objetivo específico 3: determinar la relación entre las 
actitudes hacia la gamificación del profesorado universitario con los 
elementos que pueden influir en su adopción, es necesario aclarar que 
si bien los datos presentaron una tendencia a lo normal por medio de 
los parámetros de asimetría y curtosis establecidos, para efectos de la 
correlación se realizó una prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov 
para muestras superiores a 50 casos (Tabla 6), donde se encontró que 
en algunas de las dimensiones medidas hay valores inferiores a 0.050 
(Valdés Cuervo et al., 2019). Por lo tanto, se acepta la hipótesis nula 
(H0) de normalidad, es decir, se asume que los datos no presentan una 
distribución similar a lo normal.

 Tabla 6 Prueba de normalidad Kolmogorov- Smirnov.

Estadístico gl p

Aspectos cognitivos 0.09 104 0.022

Aspectos afectivos 0.08 104 0.090

Aspectos conductuales 0.17 104 0.001

Apertura 0.14 104 0.001

Conocimiento 0.11 104 0.003
Nota. * p > .05. 

Debido a que los datos no presentaron normalidad y a la presencia 
de variables numéricas continuas y ordinales, fue necesario utilizar 
correlaciones rho de Spearman, una técnica estadística no paramétrica 
que evita la suposición de normalidad y es adecuada para manejar la 
naturaleza diversa de las variables presentes.

De acuerdo con lo anterior, se procedió a calcular correlaciones rho 
de Spearman para identificar si las dimensiones de las actitudes hacia 
la gamificación y los otros elementos estaban relacionados. Se encon-
tró que los aspectos conductuales presentaron correlación fuerte con 
la apertura (r = .58**) y con probabilidad de uso (r = .53**). De igual 
forma, aspectos cognitivos muestran una correlación fuerte y signifi-
cativa con la probabilidad de uso (r = .50**). Por último, los aspectos 
afectivos tienen una correlación moderada con la probabilidad de uso 
(r = .47**) (Tabla 7).

 Tabla 7 Correlaciones entre actitudes hacia la gamificación y otras variables.

1 2 3 4 5 6 7 8 9

1 Cognitivos -

2 Afectivos .56** -

3 Conductuales .75** .52** -

4 Edad -.10 -.12 -.13 -
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1 2 3 4 5 6 7 8 9

5 Conocimiento .38** .34** .44** .04 -

6 Cursos tomados .08 .14 .18 .14 .13 -

7 Apertura .44** .25** .58** .02 .44** .18 -

8 Utilización  
previa .40** .24* .30**

-.01 .22*

.44** .26** -

9 Probabilidad 
de uso .50** .47** .53** .01 .52** .16 .48** .52** -

Nota. * p < .05. ** p < .01.

Discusión

Un alto porcentaje de docentes (85.6%) ha integrado elementos de gami-
ficación en sus clases, lo que evidencia un creciente interés por metodo-
logías innovadoras (Fiuza-Fernández et al., 2022). Este hallazgo refuerza 
la necesidad de fomentar percepciones positivas hacia la gamificación 
entre los educadores para facilitar su adopción efectiva en el aula. Los 
docentes manifestaron preferencia por los desafíos y los puntos como 
elementos de gamificación, lo cual coincide con investigaciones que 
destacan su eficacia para motivar y hacer el aprendizaje más atractivo 
(Guerrero-Puerta, 2024; Shyrdaykyzy et al., 2024).

En relación con las actitudes hacia la gamificación, los docentes mues-
tran una actitud positiva hacia su implementación en las actividades de 
aprendizaje, en concordancia con hallazgos previos (Cáceres y Gómez, 
2022; Sajinčič et al., 2022). Esta valoración positiva coincide con la per-
cepción de que la gamificación fortalece la motivación y participación 
estudiantil (Morales-Trujillo y García-Mireles, 2021).

Si bien estudios previos han reportado que variables contextuales, 
como la edad o la participación en cursos de tecnología educativa, 
influyen en las actitudes de los docentes hacia la gamificación, en este 
estudio no se encontraron correlaciones significativas con estas variables. 
En cambio, se observó que el conocimiento previo y la disposición para 
implementar la gamificación se relacionan de forma significativa con 
dichas actitudes (Hernández Lalinde et al., 2019; Sajinčič et al., 2022). 
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Estos resultados indican que, en el contexto analizado, las actitudes de 
los docentes constituyen el principal determinante de la aceptación y 
la intención de implementar la gamificación, mientras que los factores 
contextuales podrían tener un papel menos relevante del reportado en 
otras investigaciones, lo que evidencia una discrepancia relevante con 
la literatura existente y resalta la necesidad de considerar características 
específicas del entorno y del perfil docente al analizar la adopción de 
esta metodología.

De forma general, los hallazgos se alinean con investigaciones in-
ternacionales que analizan las actitudes docentes hacia la gamificación 
(Opriş et al., 2021; Sajinčič et al., 2022; Turan et al., 2022). En dichos 
estudios, el conocimiento previo y la experiencia con la metodología 
también se relacionan con la intención de implementación, mientras 
que las diferencias contextuales (como el nivel educativo o el acceso a 
recursos tecnológicos) explican variaciones en la disposición del profe-
sorado. Estos resultados permiten situar el contexto mexicano dentro 
de una tendencia global que asocia la familiaridad y las percepciones 
positivas con una mayor adopción de la gamificación en la enseñanza.

En términos de limitaciones es importante señalar el tamaño redu-
cido de la muestra, que podría restringir la representatividad de los 
resultados y su generalización a otros contextos educativos. Además, 
la investigación se desarrolló en un entorno específico, lo que puede 
afectar la extrapolación de los hallazgos. La validez de contenido res-
paldó la pertinencia de los instrumentos, aunque la ausencia de un 
análisis factorial confirmatorio (AFC) puede haber limitado la validez 
de constructo del estudio.

A partir de los hallazgos se identifican implicaciones prácticas, tanto 
para los docentes como para las instituciones de educación superior. 
En el caso del profesorado resulta esencial fortalecer la formación so-
bre gamificación y su aplicación pedagógica, ya que el conocimiento 
y la experiencia previa se relacionan con actitudes más favorables 
hacia su uso. Para las universidades se sugiere impulsar programas 
de capacitación que integren recursos tecnológicos y herramientas 
digitales accesibles, acompañados de asesoría pedagógica que facilite 
su implementación. Asimismo, la creación de comunidades de práctica 
y espacios de intercambio puede contribuir a compartir experiencias, 
resolver dificultades técnicas y favorecer la integración sostenida de 
la gamificación en la enseñanza.

Conclusiones

A partir de los objetivos, resultados y discusiones del estudio se han 
obtenido varias conclusiones importantes. Un alto porcentaje de do-
centes ha incorporado elementos de gamificación en sus clases, lo que 
muestra un interés creciente en metodologías innovadoras. Además, los 
docentes tienen una actitud positiva hacia la gamificación, reconociendo 
su capacidad para motivar a los estudiantes y hacer el contenido más 
atractivo y participativo. 

También se identificó que el conocimiento, la apertura, el uso previo 
y la probabilidad de implementación están relacionados con las actitudes 
hacia la gamificación, con excepción de las variables contextuales. El 
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estudio muestra que los docentes están abiertos a nuevas estrategias 
pedagógicas y subraya la importancia de capacitarse en gamificación 
para maximizar su impacto educativo, sin importar el contexto. Además, 
proporciona evidencia empírica sobre la adopción de la gamificación 
y destaca la influencia de las actitudes y conocimientos previos de 
los docentes en este proceso. Estos hallazgos también sirven como 
base para programas de capacitación que mejoren la enseñanza y el 
compromiso estudiantil. 

Para futuros estudios sobre gamificación en educación se sugieren 
varias líneas de investigación. En primer lugar, es importante ampliar 
el análisis de validez del instrumento y aplicar el análisis factorial 
confirmatorio (AFC) en otros contextos con muestras más grandes. 
También se recomienda investigar la efectividad a largo plazo de la 
gamificación en el aprendizaje y explorar tanto las actitudes de los 
docentes como de los estudiantes, utilizando diseños de investigación 
cualitativos o mixtos. 

Otra área susceptible de explorar incluye variables como fac-
tores personales de los docentes, estilos de enseñanza y variables 
contextuales, además de otras metodologías y enfoques educativos 
innovadores que puedan complementar y potenciar los beneficios de 
la gamificación. También es fundamental evaluar la calidad y diseño 
de diferentes recursos gamificados. Por último, se propone estudiar 
la efectividad de elementos menos comunes de gamificación, como 
avatares o personajes, historias y bienes virtuales, ya que estos son 
los menos utilizados.

Los autores agradecen al Consejo Nacional  
de Humanidades, Ciencias y Tecnologías (Conahcyt)  

por el apoyo brindado para realizar  
esta investigación.

Se declara que la obra que se presenta es original, no está en 
proceso de evaluación en ninguna otra publicación y que no existe 
conflicto de intereses respecto a la presente publicación.
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Innovación Educativa únicamente recibe trabajos científicos inéditos y no acepta 
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medio. Estas contribuciones se enviarán a la sección Ex libris. 

Requisitos de entrega
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Association (apa). La lista de referencias bibliográficas también deberá 
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de Derecho Social y Economía Política (cidsep).

Capítulo de libro

	} Helwig, C. C. (1995). Social context in social cognition: Psychological harm 
and civil liberties. En M. Killen y D. Hart (Eds.), Morality in everyday life: 
Developmental perspectives (pp. 166-200). Cambridge University Press. 
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Artículo de revista

	} Gozálvez, V. (2011). Educación para la ciudadanía democrática en la 
cultura digital. Revista Científica de Educomunicación, 36(18), 131-138.

Artículo de revista digital

	} Williams, J., Mark G., y Kabat-Zinn, J. (2011) Mindfulness: Diverse pers-
pectives on its meaning, origins, and multiple applications at the inter-
section of science and dharma. Contemporary Buddhism, 12(1), 1-18.  
doi: 10.1080/14639947.2011.564811

Tesis

	} Serrano, Rocío (2013). Identidad profesional, necesidades formativas y de-
sarrollo de competencias docentes en la Formación Inicial del Profesorado 
de Secundaria. Tesis de Doctorado. Universidad de Córdoba.

Fuentes electrónicas

	} Sistema Regional de Evaluación y Desarrollo de Competencias Ciudadanas 
(2010). Sistema Regional de Evaluación y Desarrollo de Competencias Ciudada-
nas. Recuperado de: http://www.sredecc.org/imagenes/que_es/documentos/ 
SREDECC_febrero_2010.pdf

	} Ceragem (n. d.). Support faq. Recuperado el 27 de julio de 2014 de: 
http://basic.ceragem.com/customer/customer04.asp

Entrega de originales

El autor deberá descargar del sitio web de la revista, llenar y adjuntar a su contri-
bución el formato único que integra la siguiente información:

	} Solicitud de evaluación del artículo. La declaración de autoría individual 
o colectiva (en caso de trabajos realizados por más de un autor); cada 
autor o coautor debe certificar que ha contribuido directamente a la ela-
boración intelectual del trabajo y que lo aprueba para ser evaluado por 
pares a ciegas y, en su caso, publicado. Declaración de que el original 
entregado es inédito y no está en proceso de evaluación en ninguna otra 
publicación. Datos: nombre, grado académico, institución donde labora, 
domicilio, teléfono, correo electrónico.

	} Currículum vitae resumido del autor, en hoja aparte. 
	} El trabajo y los documentos solicitados se enviarán a la dirección electrónica: 

coord.educativa.ie@gmail.com, con copia a innova@ipn.mx.
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Journal scope

Innovación Educativa is a quarterly Mexican journal; blind peer-reviewed, indexed 
and publishes original scientific articles in Spanish and English. The journal focuses 
on new interdisciplinary approaches to research in higher education, bringing to-
gether the methodologies of the humanities, sciences and behavioral sciences. In-
novación Educativa is a journal regulated by the guidelines of the Committee of 
Publication Ethics(cope) and is part of the open access initiative , and thus does 
not charge any fees or embargo for its contents. It is published by the Directorate 
of Educational Training and Innovation of the Academic Secretariat of the Instituto 
Politécnico Nacional, Mexico. The journal mantains a rigorous blind peer review 
process which allows equal opportunities for the entire international scientific com-
munity, guided by a policy of gender equality, and openrejection of practices of 
discrimination based on race, gender or geographical region. 

Guidelines for submitting original works 

In its fifth era, the journal accepts contributions in Spanish and English throughout 
the year for the Innovus section. Innovación Educativa includes a thematic section in 
each issue called Aleph; there is an open call for articles for this section three times 
a year. The works in both sections are subject to a blind-peer review process and 
will also be analyzed with plagiarism detection, so authors should ensure that the 
originality, composition, references and quotes adhere to the journal’s guidelines. 
Originality, intelligent argumentation and rigor characteristics are expected from 
the contributions.

Innovación Educativa only accepts unpublished scientific papers and does not 
accept journalistic articles. In order to facilitate the editorial administration of their 
texts, authors must comply with the following guidelines of structure, style and pre-
sentation.

Types of collaboration 

	} Research. The papers in this category must meet criteria such as relevant 
research design, theoretical and methodological consistency, rigor in the 
handling of information and methods, accuracy of findings or results, 
discussion of results, conclusions, limitations of the study, and future 
possibilities when applicable. Texts must be between 15 and 25 pages of 
1,800 characters each, including graphs and references. Pages shoud be 
numbered and numbered with one-an-a-half spacing. These contributions 
will be sent to Aleph and Innovus sections. 

	} Educational interventions. These papers must include a theoretical and 
methodological foundation focused on presenting educational innovations. 
These papers should be between 15 and 25 pages long, with 1,800 cha-
racters each including graphics and references. Pages shoud be numbe

Guidelines 2026
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	} redand written with one-a-half spacing. These contributions will be sent to 
the section Aleph and Innovus.

	} Book reviews. These should take a critical approach to the ideas, argu-
ments, and themes of specialized books. They should not exceed 12 pages 
of 1,800 characters each, including notes and references. Pages should 
be numbered and double-spaced. These contributions should be sent to 
the Ex libris section.

Submission requirements 

	} Manuscripts must be on a letter-sized paper, in 12-point Times New Roman 
font, with 1,800 characters per page in upper and lower case.

	} The title must be bilingual (Spanish and English) and must not exceed 100 
characters or fifteen words.

	} All contributions must be accompanied by a10 line abstract in Spanish 
(100-150 words), with five or six keywords that are included in the vo-
cabulary database of the iresie, as well as a translation of the summary 
(abstract) and keywords in English. Keywords should be presented in 
alphabetical order. The vocabulary database can be consulted at www.
iisue.unam.mx/iresie.

	} All manuscripts must include conclusions.
	} Graphical elements (tables, graphs, diagrams, drawings, photographs) 

should be numbered in the order of appearance and in the appropriate 
place in the body in the text, with their respective sources at the bottom 
and in the file in which they were generated (Excel, Illustrator, Power 
Point, etc.). They should not be inserted as images into the body text. 
Photographs must have a minimum resolution of 300 dpi and measure 
at least 10 cm x 15 cm.

	} Footnotes should be avoided, unless they are necessary to clarify some-
thing that cannot be inserted into the body of the text. The reference for 
any quotation, idea, or paraphrase should be added at the end of the 
quotation, in parentheses, in accordance with the American Psychological 
Association (apa). The list of bibliographic references should also be struc-
tured according to apa standards, ensuring that all terms are in Spanish. 
All articles from digital journals should include both the correspondent 
doi [digital object identifier] and the corresponding link and texts from 
modifiable web pages must include the retrieval date. Some examples 
are provided below.

Book

	} Skinner, B. F. (1971). Beyond freedom and dignity. Knopf.  
	} Ayala de Garay, M. T., y Schvartzman, M. (1987). El joven dividido: La 

educación y los límites de la conciencia cívica. Centro Interdisciplinario de 
Derecho Social y Economía Política (cidsep). 
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Book chapter

	} Helwig, C. C. (1995). Social context in social cognition: Psychological harm 
and civil liberties. En M. Killen y D. Hart (Eds.), Morality in everyday life: 
Developmental perspectives (pp. 166-200). Cambridge University Press.

Journal article

	} Gozálvez, V. (2011). Educación para la ciudadanía democrática en la 
cultura digital. Revista Científica de Educomunicación, 36(18), 131-138. 

Digital journal article

	} Williams, J., Mark G., y Kabat-Zinn, J. (2011) Mindfulness: Diverse 
perspectives on its meaning, origins, and multiple applications at the 
intersection of science and dharma. Contemporary Buddhism 12(1), 1-18.  
doi: 10.1080/14639947.2011.564811

Thesis

	} Serrano, Rocío (2013). Identidad profesional, necesidades formativas y de-
sarrollo de competencias docentes en la Formación Inicial del Profesorado 
de Secundaria. Tesis de Doctorado. Universidad de Córdoba. 

Electronic sources

	} Sistema Regional de Evaluación y Desarrollo de Competencias Ciudada-
nas (2010). Sistema Regional de Evaluación y Desarrollo de Competencias 
Ciudadanas. Available at: http://www.sredecc.org/imagenes/que_es/
documentos/ SREDECC_febrero_2010.pdf

	} Ceragem (n. d.). Support faq. Retrieved on July 27th, 2014 from:  
http://basic.ceragem.com/customer/customer04.asp

Submission of originals

Authors must download the form from the journal’s website, fill it out and attach it 
to their contribution.  The form must include the following information:

	} Request for paper evaluation. The declaration of individual or collective 
authorship (in case of works by more than one author); each author or 
co-author must certify that they contributed directly to the intellectual cre-
ation of the work and agrees to a blind peer review and to publication, 
when applicable. Declaration that the original submitted is unpublished 
and is not in the process of evaluation by any other publication elsewhere. 
Details: name, academic degree, institution where employed, address, 
telephone number, email address.

	} Brief curriculum vitae of the author, on a separate sheet. 
	} The paper and requested documents should be sent to the following email: 

coord.educativa.ie@gmail.com, with a copy to innova@ipn.mx.
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