


El eje de esta obra conformada por nueve capítulos se en-
cuentra en el desarrollo de una cultura de paz como metodo-
logía social, como mecanismo de defensa y de reconstrucción 
de las sociedades, siendo el ámbito educativo un espacio ideal 
para que esta metodología sea entendida, ejercitada y, a su 
vez, sea proyectada desde el aula hacia el entorno social.

Partiendo de lo anterior, los autores, que pertenecen a 
diferentes instituciones educativas del país y áreas del cono-
cimiento, exponen diversas problemáticas que se dan en los 
espacios educativos y en sus estudiantes, muchos de ellos vul-
nerados por la violencia o por la destrucción de sus recursos 
naturales. También desarrollan reflexiones sobre cómo es el 
camino hacia una educación para la paz, o la práctica de la 
sostenibilidad o de otros modelos de enseñanza, incluso evi-
dencian la inherente relación entre la política y la educación, 
y las repercusiones de las nuevas tecnologías en el aula. 

Así, este trabajo ha sido una coordinación entre pares, 
pero también su compromiso con la sociedad a través del 
diálogo que permita una cultura de paz en México. 
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Prólogo

En 1945, en Londres, al instituirse la Organización de las 
Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(UNESCO), los Estados miembros —entre ellos México— 
suscribieron el siguiente lema como principio esencial de su 
constitución: “Puesto que las guerras nacen en la mente de las 
personas, es en la mente de las personas donde deben erigirse 
los baluartes de la paz”.

En esa sencilla declaración se cifra una serie de ense-
ñanzas fundamentales.

En primer término, se hace notar que la paz, sin dejar 
de ser un objetivo de los gobiernos, es una tarea por hacer en 
cada uno de nosotros y en cada espacio de nuestra actividad 
cotidiana: en las escuelas, en los centros de trabajo, en los 
espacios familiares.

Se desprende también de esa declaración aceptada por 
todos que la paz es algo más, mucho más, que la ausencia de 
guerras o de conflictos armados. Bajo esa perspectiva, la paz 
debe ser entendida como una ética humana universal carac-
terizada por el rechazo de la violencia, la discriminación y el 
odio, por la capacidad de escucha y de respeto de las opinio-
nes y las creencias distintas a la propia.

Incluso desde este punto de vista, la instauración de 
una cultura de paz exige de las personas una actuación y una 
acción que va más allá de la esfera privada, necesaria, pero 
insuficiente para que la cultura de respeto a los derechos hu-
manos y de paz —entendida como forma de convivencia— 
resulte sólida y perdurable.

En ese punto que trasciende la individualidad, la paz 
debe asumirse como una aspiración colectiva y como norma 
de conducta ciudadana.
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En esa dimensión pública, la búsqueda de la paz esta-
blece otros horizontes y desafíos, de carácter eminentemente 
social, como son la instauración de espacios en los que se re-
conocen y se respetan los derechos humanos, la acción colec-
tiva contra el cambio climático, el freno a la desigualdad y a 
la violencia, sobre todo la de género, y la creación de oportu-
nidades de salud, educación y trabajo digno para los millones 
de personas que carecen de ellas y carecen, por lo tanto, de 
paz en la más elemental de sus acepciones.

La adopción, el 25 de septiembre de 2015, de los 17 
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) por parte de la 
comunidad internacional constituye un punto de inflexión 
fundamental en el objetivo común de establecer una cultura 
de paz mundial, auténtico trasfondo de las metas globales de 
erradicación de la pobreza, protección del planeta y creación 
de condiciones para la prosperidad de todos. Además de su 
incalculable valor diagnóstico y estratégico, la agenda de de-
sarrollo sostenible constituye un urgente llamado a la acción 
por parte de todos en el mundo: los gobiernos, el sector pri-
vado, la sociedad civil y las personas.

Desde antes de la adopción formal de los Objetivos de 
Desarrollo Sostenible, y con más énfasis a partir de 2015, la 
comunidad docente, estudiantil, administrativa y directiva 
de la Universidad de Guanajuato se ha empeñado en con-
tribuir al logro de las metas globales que los animan. De 
manera primordial, la comunidad universitaria ha realizado 
esa contribución por medio de la realización persistente de 
proyectos educativos, de investigación, de servicio social y de 
vinculación que inciden en la atención de los desafíos plan-
teados por los ODS, lo mismo que de sus metas específicas: 
pobreza y desigualdad, hambre, salud, bienestar, igualdad de 
género, agua y energía limpia, crecimiento económico, in-
novación, sostenibilidad urbana y comunitaria, acción por el 
clima, ecosistemas acuáticos y terrestres, justicia, combate a 
la corrupción, construcción de instituciones democráticas.
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La introducción planteada en las líneas previas resulta 
indispensable para situar el carácter y la dimensión intelec-
tual y práctica del libro que se ofrece a la consideración de la 
sociedad por medio de estas páginas: Educación para la paz: 

pensamientos distintos que convergen en un solo sentido, coordi-
nado por la profesora Graciela M. L. Ruiz Aguilar y por los 
profesores Sergio Jacinto Alejo López, Juan Antonio Sán-
chez Márquez y César Díaz Pérez.

Observado en los elementos que lo constituyen, el libro 
que aquí se presenta tiene un rasgo formal y de estructura 
que resulta primordial: sin pérdida de la especificidad que 
corresponde al ámbito científico de sus diferentes autoras y 
autores, integra con gran originalidad y rigor una multiplici-
dad de metodologías y visiones dentro del horizonte común 
de la paz como necesidad humana.

Como efecto de esa variedad constitutiva, el libro con-
sigue ofrecerse al interés y al aprovechamiento de comunida-
des muy diversas, no sólo desde una perspectiva académica, 
sino práctica, a la vez que descubre la multiplicidad de rutas 
académicas que podrían explorarse teniendo a la construc-
ción de la paz como objetivo factible del derecho, la econo-
mía, la psicología, las artes, las ciencias sociales y administra-
tivas, entre otras áreas del conocimiento.

Desde otro punto de vista —el de los efectos intelectua-
les y prácticos que sus páginas tienen en quienes lo leen—, 
este libro manifiesta también una relevancia indiscutible, 
porque amplía de manera definitiva las visiones tradicionales 
del proceso educativo y de la educación misma, enriquecien-
do el enfoque estrictamente analítico, científico y profesio-
nalizante que de ellos se tiene con un componente de acción 
transformadora de las personas y los modos de convivencia 
comunitarios.

En síntesis, estamos en presencia de un libro valioso 
por dos razones esenciales. Porque los resultados académicos 
contenidos en sus nueve capítulos señalan aproximaciones 
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prácticas novedosas a la complejidad del proceso educativo, 
desde el momento de la elección vocacional y hasta la etapa 
del ejercicio profesional, incorporando en ellas a la paz como 
un aprendizaje y una vivencia transversal que cruza las dife-
rentes disciplinas.

Y es valioso también porque la lectura de sus páginas 
abre la mirada y la comprensión de un concepto renovado e 
integral de la paz, como ética individual universal y como nor-
ma de conducta ciudadana que se modelan por medio de la 
educación, haciendo de ella no únicamente un medio de trans-
misión de saberes, sino un instrumento de cohesión social, 
de justicia y de acceso a la realización plena de las personas y 
de las comunidades.

Hecha esa evaluación, como colega académica y como 
rectora general resulta muy satisfactorio y esperanzador que 
las propuestas reunidas en estas páginas procedan del tra-
bajo reflexivo de veinte integrantes de la planta docente de 
nuestra Universidad, quienes al lado de pares suyos de cuatro 
instituciones hermanas reafirman con sus escritos el papel 
central que las instituciones públicas de educación superior 
tienen en la consecución gradual de un futuro sostenible, in-
clusivo y pacífico.

El enunciado que da título al libro, …pensamientos dis-

tintos que convergen en un solo sentido, evoca la imagen uni-
versal de los múltiples ríos que se van a integrar en el caudal 
marino, lo que tiene mucho sentido porque precisamente las 
líneas propositivas que se cruzan en estas páginas se ven uni-
das por un mismo propósito de entendimiento, acuerdo y 
plenitud humanas.

Segura estoy de que el recorrido de los capítulos que 
forman el libro Educación para la paz: pensamientos distintos 

que convergen en un solo sentido tendrán en cada persona in-
teresada el efecto de señalar una dirección y un camino que 
desembocan en la experiencia deseada de una sociedad más 
comprometida con el destino de nuestros semejantes, en cu-
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yos espacios de convivencia prevalezca la concordia y el res-
peto al valor superior de la vida.

Dra. Claudia Susana Gómez López

Rectora General de la Universidad de Guanajuato
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Capítulo 1. 

Educación para la paz: caminando juntos 

y respetando sueños diferentes

Juan Antonio Sánchez Márquez *

Víctor Hugo González Torres *

Sergio Jacinto Alejo López**

Introducción

La falta de escenarios de inclusión a los recursos materiales, 
de conocimiento y reconocimiento en entornos de igualdad 
para los jóvenes de educación media, tanto en el acceso, la 
permanencia y en las capacidades, muestran diferencias en 
el éxito o fracaso escolar y en las posibilidades de acceder a 
una cultura común en nuestro país, sin embargo, aun con 
estas desigualdades, las condiciones estructurales de violen-
cia en la escuela no son producidas en su espacio (Trujillo et 

al., 2016). La escuela no es ajena desde hace largo tiempo a 
muchos problemas de “descomposición social, que afectan el 
encadenamiento de los valores y tradiciones culturales, gene-
rando y reproduciendo rupturas por las situaciones de vio-
lencia principalmente para alumnado y docentes” (Rockwell, 
1986, p. 23).

Si bien, es preocupante la relación de la violencia en la 
escuela con el contexto del saber de los jóvenes, podemos 
afirmar que dichas condicionantes estructurales que tienen 
que ver con el desarrollo y permanencia en la escuela son “el 

*     Colegio del Nivel Medio Superior, Universidad de Guanajuato.
** Departamento de Ingeniería Agroindustrial, Campus Celaya-Salvatierra, 
Universidad de Guanajuato.
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origen sociofamiliar, la pobreza, las carencias económicas y 
culturales de los jóvenes; además de la atribución al carácter 
adolescente la responsabilidad por el fracaso” (Trujillo et al., 
2016, p. 10). 

No obstante, la violencia, como fenómeno social, está 
cercana a la escuela a través de la educación, así lo señala Na-
ciones Unidas (1999): que la educación en todos los niveles 
escolares es uno de los medios fundamentales para edificar 
una cultura de paz en la esfera de los derechos humanos, para 
bien social y económico. Hablar de la violencia y la educación 
es hablar de los jóvenes y de su papel en la escuela, sin embar-
go, esta escuela ha quedado muy limitada al respecto, pues, de 
acuerdo con Rockwell (2007), la educación es un entramado 
complejo que está ligado a “un tejido de procesos superan-
do la escolarización, que trasmiten, reproducen, apropian y 
transforman objetos, saberes y prácticas culturales, sujetas a 
juegos y tramas de poder (legitimación, dominación, resis-
tencia, coerción) que involucran continuidades y rupturas a 
través del tiempo” (p. 176). 

No es sencillo construir esa mancuerna entre la violen-
cia y la educación desde la escuela, entre otras razones por-
que la escuela muchas veces no está a la altura de la atención 
de la violencia, aunque es de reconocer que los esfuerzos que 
haga son redituables favorablemente para sí misma y para la 
sociedad que posee tan pocas alternativas ante problemas de 
tal envergadura. 

En esta dirección, hacemos el planteamiento de cómo 
crear espacios de diálogo con los jóvenes para iniciar su 
formación en cultura de paz, cuando casi siempre la misma 
escuela está condicionada por los conflictos derivados de la 
violencia gestada fuera de sus muros educativos. Este cues-
tionamiento evidencia factores como la influencia del en-
torno familiar, los medios de comunicación, las modas, los 
estereotipos de género, etcétera. Desde un punto del análisis 
empírico, nos preguntamos qué se tendría que hacer para 
que la escuela, desde la participación de los jóvenes, se con-



17

vierta en un espacio de oportunidad para su formación como 
sujetos de saber con impacto en una cultura de paz. En un 
ámbito estructural también es necesario reflexionar qué tan-
to la violencia en la escuela tiene que ver con un mercado 
despiadado y qué tanto se ha ido alejando de la sociedad que 
la ha protegido y privilegiado como un espacio social tanto 
físico como simbólico. 

La cultura de paz se refiere a un conjunto de valores, 
actitudes, tradiciones y comportamientos respecto a la vida, 
el compromiso con el arreglo pacífico de los conflictos, el fo-
mento de la igualdad de derechos y oportunidades de mujeres 
y hombres, la adhesión a los principios de libertad, la justicia, 
la democracia, la tolerancia, la solidaridad y el entendimiento 
a todos los niveles de la sociedad (Naciones Unidas, 1999). 
Todo este entramado posibilita la mejora de la convivencia 
en las escuelas, ya que responde a una necesidad que exis-
te ante los cambios que se tienen dentro y fuera de ellas, y 
para fortalecer su papel social e individual (Ventura y Torres, 
2018). 

Educar a través de la cultura de paz sucede cuando los 
conflictos son transformados por las personas y las comu-
nidades de manera positiva, creativa y no violenta, por esta 
razón resulta fundamental estimular la creatividad para que, 
al buscar soluciones a los conflictos, prevalezca la compren-
sión mutua, la tolerancia y el desbloqueo de posiciones (Ro-
jas, 2018).

El objetivo de esta investigación es conocer, a partir de 
las narraciones de un grupo de jóvenes de bachillerato, con-
siderados como sujetos de saber, sobre la educación para la 
paz, desde un plano individual, pero inmersos en un grupo 
escolar, tomando en cuenta la diversidad de sus perspectivas 
y expectativas. 

La categoría de los estudiantes como sujetos de saber 
se refiere a las variadas formas de vivir la juventud, desafor-
tunadamente la escuela ha minimizado las oportunidades de 
encuentro con conocimientos y saberes más amplios. Esto 
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significa que asumir el derecho a la educación no se limita a 
tener acceso a la escuela y tratar a los jóvenes desde la igual-
dad, es decir, con las mismas posibilidades de cursar un mis-
mo plan, con los mismos profesores y normas semejantes, 
sino “acceder al saber y a las referencias sobre la vida, lo que 
implica indagar quién es ese sujeto y cómo se relaciona con 
el saber” (Trujillo et al., 2016, p. 10).

Marco de interpretación: la narración desde la experiencia vivida

Las narraciones son recursos mediante los cuales las perso-
nas interpretan la realidad de sus propias experiencias en una 
relación humana con los demás. También son producto de 
una reflexión sobre situaciones concretas vividas en la co-
tidianidad con la finalidad de adaptarse a ellas transformán-
dolas y transformándose a sí mismo mediante herramientas 
materiales y signos, como el lenguaje, que son traducidos en 
acciones culturalmente determinadas y contextualizadas que 
se llevan a cabo en cooperación con otros (Vygotsky, 1979). 

Las narraciones son un medio de una involucración 
subjetiva con el mundo, puesto que se refiere a una acción 
que se está realizando junto con otra persona ayudándose de 
sus patrimonios culturales, sin embargo, éstas se ubican en 
un contexto de significado temporal, ya que como mediado-
ras pretenden establecer relaciones “entre un yo que se sintió 
y actuó en el pasado, un yo que siente y actúa en el presente 
y un yo que es proyectado hacia momentos aún no vividos” 
(Saucedo, 2007, p. 26). 

En la vida cotidiana las narraciones median las experien-
cias compartidas en un mundo particular considerado como 
un proceso de la propia realidad, particularmente Schutz 
(1974) lo explica así: “mi experiencia del mundo se justifica y 
corrige mediante la experiencia de los otros; esos otros con 
quienes me interrelacionan conocimientos comunes, tareas y 
sufrimientos comunes” (p. 22). Desde esta mirada teórica las 
narraciones están ligadas necesariamente a la intersubjetivi-
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dad en donde los demás van ordenando el significado de sus 
vivencias a partir de la interpretación del punto de vista de 
las narraciones de los demás, aunque los contextos particu-
lares de dicho significado son diferentes entre las personas, 
el autor señala que “tú y yo diferimos uno del otro, no por la 
cantidad de vivencias del otro que podemos observar, sino 
también cuando percibo un segmento de tus vivencias, orde-
no lo que veo dentro de mi propio contexto de significado” 
(Schutz, 1993, p. 45). 

Por su parte, Heller (1987) habla de un saber cotidiano 
que aporta elementos para constituir la vida diaria del mun-
do particular del estudiante, considerado como un proceso 
de su propia realidad cotidiana que toma en cuenta el nivel 
consciente, que es la dimensión humana donde se localiza 
la objetividad y racionalidad, por lo tanto, aquí se define la 
intención y la exploración de los objetos. En el mundo in-
tersubjetivo se comparte el tiempo, debido a una interacción 
social con los demás, como un factor donde se crean esque-
mas específicos y el lenguaje, no como una simple comunica-
ción, sino también como un elemento sustancial que posibi-
lita la estructuración del conocimiento de manera relevante. 
Por consiguiente, las narraciones se caracterizan porque son 
la expresión de testimonios de la realidad, no de la realidad 
misma, es decir, su interpretación depende de filtros situados 
en la memoria, en el lenguaje o en el modelo cultural, lo que 
hace que no nos demos cuenta de cómo sucedieron las cosas, 
sino solamente cómo las personas reaccionaron a esos even-
tos (Saucedo, 2007). 

El propósito está en establecer acciones para la expre-
sión de narraciones que favorezcan la gestión de incerti-
dumbre y fortalecimiento de relaciones y poner en práctica 
significados como el respeto, la cordialidad, la voluntad de 
paz y socialización con el otro a través del intercambio de 
información y comprensión común (UNICEF, 2023). En este 
sentido, promover una cultura de paz significa que los pro-
blemas y conflictos que nos involucran se deban de atender 
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de modo constructivo y cooperativo, ya que estos forman 
parte de las interrelaciones humanas en la comunidad y en la 
familia, lo que implica tomar en cuenta el respeto y derecho 
a hablar y también ser escuchado, a no excluir a nadie por su 
condición social, ni por motivo alguno, a la vez debe tomarse 
en cuenta la educación como factor clave, así como la com-
prensión intercultural (UNESCO, 2024).

Estas aportaciones teóricas podrán permitir analizar las 
narraciones de los jóvenes sobre sus experiencias de los con-
flictos y la cultura de paz en la escuela a partir de su subje-
tividad; en otros términos, de sus significados propios de su 
contexto vivido desde la cotidianidad. 

Enfoque metodológico: fenomenología y narraciones escolares

Esta investigación estableció espacios de comunicación con 
un grupo de 30 estudiantes del cuarto semestre de bachillera-
to de la Universidad de Guanajuato, en un espacio de tutoría 
con el apoyo de una docente y estudiantes colaboradores del 
Verano de la Ciencia, en donde se impartió una breve charla 
sobre la importancia de la cultura de paz. Posteriormente, en 
un ejercicio de reflexión se plantearon 5 preguntas relacio-
nadas, con ello se logró obtener varias intervenciones de 11 
participantes, 5 varones y 6 mujeres con sus narraciones, uti-
lizando elementos de la fenomenología mediante un grupo 
focal (Krueger, 1988) con el cual se buscó comprender cómo 
los jóvenes experimentan la cultura de paz desde su “mundo 
social y de la vida social” (Schutz, 1974) en el escenario es-
colar (educativo y emocional) a partir de la manera en que 
narran su experiencia subjetiva a través de este fenómeno, 
más allá de los detalles concretos de su conocimiento obje-
tivo, sin juicios previos e interpretaciones superficiales. En 
este sentido, resulta importante rescatar la intencionalidad 
que otorgan a sus experiencias sobre la cultura de paz. Tam-
bién el orden fenomenológico-hermenéutico de Van Manen 
(2004) resulta útil, porque explora situaciones de los jóvenes 
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relacionados con la cultura de paz, especialmente de natura-
leza empírica, ya que ponen mayor atención en sus opiniones 
desde las experiencias personales con un interés descriptivo.

Asimismo, el enfoque metodológico también se apoya 
en la conceptualización de experiencia escolar (Dubet y Mar-
tuccelli, 1998), pues en su análisis toma en cuenta la situación 
de las discrepancias de interacción entre las características 
individuales de los estudiantes con los distintos contextos 
que integran el desarrollo juvenil, escolar y académico (Gue-
rra, 2000; Weiss, 2012; Blanco, 2014).

En relación con el contexto juvenil, este se refiere a 
los aspectos físicos, cognitivos, emocionales y psicológicos 
que integran el mundo y la vida social del estudiante y lo 
identifican como miembro de un grupo o grupos a los que 
pertenece. En cuanto al contexto escolar, este incluye las 
características del medio escolar donde se desenvuelven los 
estudiantes, el tipo de intervención, la planeación curricu-
lar, las actividades académicas y administrativas. Y respecto 
al contexto académico, este comprende el desempeño de las 
competencias o facultades del desarrollo educativo-formati-
vo de los estudiantes ante los requerimientos del currículum 
y sus expectativas del desempeño académico.  

La población de investigación forma un grupo de es-
tudiantes al que se le aplicó el esquema de referencia de la 
personalidad social del grupo y su tipo de relaciones (Schutz, 
1974), con el fin de mantener el punto de vista subjetivo de 
los jóvenes para no perder el hilo conductor de la investiga-
ción, es decir, se dio prioridad a aspectos del respeto personal 
con relación a la dinámica del grupo, previo acuerdo de los 
docentes y los estudiantes participantes, protegiendo el ám-
bito de identidad. 

Contexto de la investigación

El contexto de la investigación está inmerso en una vorá-
gine de transformaciones marcadas por la incertidumbre 
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que desencadenan situaciones complejas para los jóvenes: 
las soledades emocionales, el cabalgante desarrollo tecnoló-
gico, las nuevas demandas de capacidades en los mercados 
de mano de obra, la competitividad empresarial por domi-
nar los mercados de bienes y servicios, la insuficiencia de 
estrategias para atender el Estado sus responsabilidades en 
seguridad social; cada una son motivo de inquietud y has-
ta desánimo. Esta escenografía en la sociedad de los jóve-
nes resulta complicada para crear con claridad y concreción 
condiciones para una cultura de paz y cuestiona si sabremos 
desde la escuela darles respuestas motivadoras, significativas 
y relevantes. En este sentido, el problema de la cultura de 
paz se encuentra inmerso en un mundo globalizado, parti-
cularmente rodeado de las exigencias por parte de la socie-
dad en un marco plagado de inequidad debido a la honda 
desigualdad social (UNICEF, 2023).

¿Cómo es el ambiente dentro del grupo?

En las narraciones de los estudiantes se aprecia que el am-
biente en el aula significa un espacio formativo en donde, 
además de los procesos de la enseñanza y aprendizaje de los 
contenidos, existe una convivencia representada por peque-
ños grupos en los que se tiene una mayor vinculación y se 
elabora la construcción del yo y del nosotros, al igual que otro 
o los otros, con un significado de lucha de poder y formación 
de identidades del grupo en las narraciones de los estudian-
tes (Tabla 1). Esta distinción crea una tensión fundamental 
en la configuración individual y social de los significados y 
su narración “a partir de la expresión, el diálogo, en la cual 
está presente el tema del cuidado y el aprecio por el otro, 
próximo, así como la fuerza y la violencia hacia los distintos” 
(Fierro et al., 2013, pp. 73-74). 
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Tabla 1. Significado de lucha de poder e identidades del grupo en las narracio-
nes de los estudiantes 

Significado Narraciones

Lucha de poder Los grupos dentro del salón buscan ser una 
especie de grupo hegemónico, es decir, quieren 
imponerse sobre todos los demás, está muy mar-
cado, hemos avanzado en este problema, hemos 
hecho esfuerzos por mejorar, hay que reconocer-
se, pero aún sigue una división (M1). 

Las identidades del 
grupo

Tenemos varias personalidades en el salón que 
llegan a chocar por diversas mentalidades, pero 
en toda la prepa veo más ambiente, no un recha-
zo, ni que a alguien le digan cosas muy jodidas o 
que todos se odian, se observa tranquilo (H1).

Fuente: Elaboración propia con base en los hallazgos de la investigación.

La cultura de paz es consustancial con el ambiente que los jó-
venes tienen en sus convivencias, por esta razón la necesidad 
de buscar acciones para estar juntos a través del diálogo y de 
una cultura para la paz (Furlán, 2003, como se citó en Fierro 
et al., 2013).  

¿Cuáles conflictos son importantes entre los estudiantes en el 

grupo?

En esta etapa de identificación de los problemas del grupo y 
que adquieren el grado de conflicto entra en juego, de acuer-
do con Calderón (2009) en su análisis de la teoría del conflic-
to de Galtung, la dimensión de las actitudes como una pri-
mera línea, en donde se expresa la manera en cómo sientan y 
piensan las partes del conflicto (Tabla 2).



24

Tabla 2. Significado del problema del conflicto, identidades y comunicación 
del grupo en las narraciones de los estudiantes 

Significado Narraciones

El problema 
en el conflicto

El problema que tuvimos fue el año pasado, en tercero, en 
las votaciones, ya que el grupo estaba intentando imponer 
una opinión sobre los demás, pero una parte del grupo 
no estaba de acuerdo y prefería que la votación se hiciera 
completamente por opinión propia y no por influencia 
de alguien más, esto llegó a molestar mucho. Intervino el 
director de la prepa para regular nuestra actitud, pero la 
verdad todavía estamos pasando demasiado la presión de 
ser un grupo aislado de otros grupos (H2).

Las identidades 
del grupo

No nos unimos mucho como grupo, cada uno se juntaba 
aparte, que una bolita, que otra bolita y nunca tuvimos 
esa integración como los otros alumnos. Nunca hubo 
una propuesta de unirnos con los demás. Cuando eran 
trabajos en equipo, siempre buscábamos a nuestras bolitas 
con las que nos juntábamos y no tratábamos de convivir 
con otros compañeros que también estaban en nuestro 
salón (M2).

Comunicación 
en el grupo

Yo siento que todos estos conflictos en el salón son por 
chismes que empiezan como a contarse las personas y 
hacen un rollo muy grande, se empiezan a creer y no está 
bien que entre grupitos estén como creando chismes que 
nunca sucedieron, no sé por qué lo hacen y pues yo siento 
que son conflictos que nunca van a dejar de suceder (M3). 

Fuente: Elaboración propia con base en los hallazgos de la investigación.

¿Cómo los atienden y/o resuelven?

En esta etapa de atención para la resolución del conflicto, 
como lo señala Calderón (2009), se encuentra una segunda 
línea marcada por el comportamiento de las partes en donde 
se observa su actuación (Tabla 3). 
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Tabla 3. Significado de la atención del conflicto, respeto e integración de gru-
pos en las narraciones de los estudiantes 

Significado Narraciones

Atención 
del con-
flicto 

Creo que lo podemos resolver nosotras mismas. No decir 
que empezar por los demás o tú haces esto, es que fulana es 
bien mandona. No podemos empezar por ahí, deberíamos 
empezar desde cada una de nosotras, es que a lo mejor yo no 
me dirijo bien a ella o no estoy tolerando su forma de ser. 
Comenzar a corregirnos desde mi persona, no corregir a la 
otra persona así directamente, no señalar, sino señalarme a 
mí mismo y ya (M4).

Respeto a 
los otros

Yo creo que para no tener pleitos sería, pues, respetar ¿no?, 
respetar sus gustos y no criticarlos, ni por su forma de 
ser, ni, pues, por lo que les gusta. Me ha tocado bastantes 
ocasiones ver y luego critiquen, en vez de decir cómo vas a 
hacer esto o cómo vas a hacer aquello. Porque puede ser que 
te aísles de los demás o que se empeore el ambiente en el que 
estás (M5).

Integra-
ción de los 
grupos

Pero nunca hubo, nunca hubo como muchas peleas, o sea, 
todos se ignoraban prácticamente, pero sí convivíamos 
bien, o sea, no había como mucho pleito. Pero no interac-
tuábamos mucho. Yo siento que esto tiene que ver cómo se 
visten, cómo hablan, su tipo de humor, qué les gusta, qué no. 
Entonces cada uno buscaba personas que tenían sus mismas 
características y se iba agrupando con ellos y ya de ahí ya no 
se separaban (H3).

Fuente: Elaboración propia con base en los hallazgos de la investigación.

¿Qué proponen para solucionar estos conflictos?

La contradicción, según Calderón (2009), es la tercera línea 
y se refiere a los temas y sus manifestaciones. En este caso, 
se toman las propuestas para la solución de los conflictos, 
y para poder llegar a esta etapa y lograr trascender adecua-
damente un conflicto primero se tiene que empezar por los 
fundamentos de este a través del diálogo, a la escucha de las 
narraciones de los involucrados.

Hasta aquí podemos deducir que la cultura de paz, desde 
la cotidianidad de los estudiantes participantes, a través de 
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sus narraciones, interpretan el ambiente del grupo desde una 
lucha de poder y constituido por identidades de grupos pe-
queños; por su parte, el principal problema o conflicto tiene 
que ver con la existencia de esos grupos con distintas postu-
ras frente a la oposición por el control, empleando de manera 
inapropiada la comunicación entre ellos, lo que establece los 
límites del conflicto, las propuestas de solución, además de 
valores como la solidaridad y empatía, así como una concep-
ción de la cultura de paz muy clara en las narraciones de los 
estudiantes (Tabla 4). 

Tabla 4. Significados de los límites del conflicto, propuestas de solución, soli-
daridad, empatía y cultura de paz en las narraciones de los estudiantes 

Significados Narraciones

Límites del 
conflicto

No involucramos tanto al tutor, porque ya es llevar el 
conflicto a un nivel más arriba y a lo mejor eso es lo que 
nos pudo haber pasado: de no saber aceptar que sí estamos 
en algo, sí tenemos un error o tenemos un conflicto o una 
fricción entre grupos o entre personas y a lo mejor quitar-
nos ese miedo para pedir ayuda, no aislarnos tanto, que a 
veces da temor (M5).

Propuestas de 
solución 

Siento que para tratar que el grupo fuera más unido 
debemos empezar por nosotros mismos, saber que no 
todos tenemos los mismos pensamientos, podemos pensar 
de manera diferente. Tener esa comprensión de que no 
tenemos todos la misma manera de pensar (H4).

Solidaridad y 
empatía

Habría que identificar momentos en los que algún compa-
ñero o compañera estén pasando por un momento sensible 
o duro en su vida, puede ser tanto como aislamiento, 
algún síntoma o algo que te diga que está pasando un mal 
momento o no es momento como para interactuar con un 
compañero, no aislarnos, debemos ser más empáticos con 
lo que está pasando (M6).

Cultura de paz Para mí una cultura de paz es, aparte de convivir bien en-
tre todos, llevarse bien más que nada, pero no es necesario 
ser amigo de todos y no sólo tener la confianza de acercarte 
y decir, no sé, me ayudas con este problema, este ejercicio, 
es no tener problemas entre nadie y si se tienen resolverlos 
de manera tranquila (H5).

Fuente: Elaboración propia con base en los hallazgos de la investigación.
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Las narraciones muestran un nivel importante de expe-
riencia de los estudiantes al abordar el conflicto, como lo 
entiende Galtung (1998) al señalar el camino de la empatía 
para mitigar y superar las contradicciones y las actitudes, ya 
que permite hacer una regulación positiva de los conflictos 
y convertirlos en experiencias pedagógicas. Dubet y Martuc-
celli (1998) consideran la experiencia escolar como la cons-
trucción de relaciones, significaciones, lógicas de acción y 
decisiones respecto al involucramiento e influencia de los 
espacios escolares, subjetivos y de la realidad vivida. Estas si-
tuaciones las tienen claras los estudiantes en sus narraciones, 
llevando a la práctica una cultura de paz con una perspectiva 
activa. Además, muestran un nivel interesante del manejo 
del conflicto desde su corta experiencia al establecer estrate-
gias mediante las cuales se van integrando a su grupo. 

Conclusiones

La escuela juega un papel importante por lograr que los 
jóvenes adquieran un sentimiento de identidad en la cons-
trucción de una cultura de paz, ya que moran en la escuela 
buscando un lugar diferenciado para su condición juvenil. 
Esta demanda la encuentran en su aula como territorio en 
construcción y de intercambio de subjetividades, en donde 
interactúan el yo, el nosotros y los demás, mediante el diálogo 
como mecanismo de atención y solución.

La demanda de autonomía e independencia de los estu-
diantes como sujetos de saber no sólo se encuentra centrada 
en sus trayectorias académicas que muestran las evidencias 
de los aprendizajes cognitivos, sino también en la cotidiani-
dad de una trayectoria juvenil definida por una formación 
para desarrollarse en la vida colectiva. En esta dirección, 
debemos cuestionarnos si la escuela está dispuesta y apega-
da en el involucramiento de una cultura de paz desde estas 
perspectivas, además, si cuenta con la capacidad elemental y 
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ética para comprometerse a crear junto con los jóvenes un 
ambiente propicio tanto intelectual como emocional para 
lograrlo.

Es sabido que la escuela no puede establecer caminos 
hacia una educación para la paz desde el vacío y solamente 
con el trabajo de gabinete. En primer lugar, porque se limita-
ría a sí misma, cayendo en un juego soberbio de incredulidad 
por parte de la comunidad; en segundo, porque tampoco es 
ético suplantar el derecho de los jóvenes a tomar una postura 
crítica desde la realidad de sus experiencias cotidianas esco-
lares, por ello la importancia de las narraciones como un me-
dio de conocimiento ante la urgente necesidad de incluirlos 
en esta construcción.

La base de este trabajo investigativo son las narraciones 
estudiantiles  en torno a la cultura de paz como una necesidad 
de empezar a remodelar el génesis del espíritu de la escuela, 
porque la tormenta en las aulas desde las voces juveniles hace 
rato que ha comenzado y no podemos esperar a que el sis-
tema educativo, desde la cúspide de la burocracia, lo haga, 
ya para entonces estaremos todos acabados. En cada centro 
escolar se necesitan decisiones acertadas para establecer pro-
cesos que lleven a una cultura de paz, pero no mediante el 
llenado de datos en el espectáculo de las estadísticas, se pre-
cisa hacerlo en silencio y rápido, sin ceremonias, ni molestas 
peroratas, fuera de las salas de juntas, incluso fuera del aula 
con los estudiantes y docentes. 

Las respuestas no están solamente en la encomienda de 
llevar la formación de los jóvenes para un mercado laboral, 
sino también preguntarnos seriamente si la escuela continúa 
junto con la sociedad en sus valores colectivos y ciudadanos 
que le dan sentido, cuestionarnos si verdaderamente desea-
mos reinventar una escuela que atienda la fragmentación y 
desigualdad que conduzcan a una cultura de paz. Tampoco 
se requiere modelar un nuevo estilo en el trabajo docente, 
se trata de una renovación a la sustancia desde la estructura 
esencial de su conciencia, sin apariencia de los aprendizajes 
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de los estudiantes, sino en la profundidad de su interioridad 
con libertad y respeto.

El tiempo de la neutralidad debe terminarse, hace falta 
claridad y sencillez en la relación pedagógica, un reordena-
miento mesurado y con poco ruido en las redes y los medios. 
La unidad, pero sin uniformidad, el regreso del sujeto a su 
conocimiento con una brújula que lleve la mancuerna del pa-
sado y el futuro, para poder respirar con “ambos pulmones”, 
en la doble naturaleza de la reflexión y la acción, como “el 
sonido sutil de las piedras cuando se mueven”.
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Capítulo 2. 

Cuando el agave enseña: primeros pasos 

hacia un modelo educativo comunitario 
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Introducción

El agave, conocido en Mesoamérica como metl, ha acompa-
ñado a los pueblos originarios desde hace miles de años como 
fuente de alimento, bebida, medicina, fibra y materiales de 
construcción, constituyéndose en un eje de identidad cultu-
ral y de subsistencia (Narváez Suárez et al., 2016). México es 
el centro de origen del género agave, con más de 200 espe-
cies, de las cuales aproximadamente 75% son endémicas, lo 
que lo convierte en un recurso biocultural estratégico (Gar-
cía-Mendoza, 2011, citado en Gschaedler Mathis, 2017).	S i n 
embargo, el aprovechamiento actual se encuentra tensiona-
do entre la sobreexplotación para la producción de tequila y 
mezcal, la degradación de los ecosistemas donde crece y la 
falta de esquemas de valorización de sus residuos, como el 
bagazo, que representan un problema ambiental y social en 
regiones productoras (Gurrola Armendáriz, 2016).

*   Campus Irapuato-Salamanca, Universidad de Guanajuato.
** Campus Celaya-Salvatierra, Universidad de Guanajuato.
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En el estado de Guanajuato el cultivo de agave se ha ex-
pandido en municipios con denominación de origen para el 
tequila (DOT), tales como Abasolo, Ciudad Manuel Dobla-
do, Cuerámaro, Huanímaro, Pénjamo, Pueblo Nuevo y Ro-
mita. Asimismo, en municipios con denominación de origen 
mezcal (DOM) como San Felipe y San Luis de la Paz. Incluso, 
el cultivo de agaves se ha propagado en municipios sin deno-
minación de origen, por ejemplo, San José Iturbide, Jerécua-
ro, Ocampo y León, entre otros. En estas regiones se busca 
articular su producción con cadenas de valor emergentes de 
tequila, mezcal y bioproductos. Sin embargo, las comunida-
des locales aún enfrentan dificultades para integrar el cono-
cimiento tradicional con modelos de innovación sostenible 
que permitan la diversificación productiva y el uso integral 
de los residuos (Tapia, 2022).

En este contexto, el nivel medio superior (NMS), par-
ticularmente los bachilleratos y telebachilleratos comuni-
tarios, puede convertirse en un actor clave para vincular la 
educación ambiental con procesos de desarrollo sustentable 
basados en el agave al formar jóvenes conscientes, críticos y 
capaces de aplicar proyectos comunitarios.

La metodología del marco lógico (MML) ofrece un 
instrumento idóneo para planear y evaluar estos procesos al 
permitir establecer objetivos claros, indicadores verificables 
y supuestos que garanticen la viabilidad de los proyectos edu-
cativos y productivos (Ortegón et al., 2005). Incorporar la 
MML en proyectos de bachillerato orientados al agave posi-
bilita que los estudiantes identifiquen problemas ambientales 
locales (la quema del bagazo y la hoja, la erosión del suelo o 
el desperdicio de aguamiel), planteen soluciones comunita-
rias (composta, biodigestión, biofertilizantes, alimentos para 
ganado) y construyan aprendizajes significativos vinculados 
con la vida cotidiana de sus comunidades (Crespo González 
et al., 2014).

Diversos estudios muestran que el bagazo de agave y las 
hojas pueden transformarse en composta de alto valor, en 
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biofertilizantes y en ensilados para alimentación animal, y 
con ello reducir el impacto ambiental de su disposición in-
adecuada y aportar beneficios económicos a pequeños pro-
ductores (Gurrola Armendáriz, 2016). Asimismo, el cultivo 
del maguey cumple funciones agroecológicas como reten-
ción de suelo, cosecha de agua de lluvia y conservación de 
biodiversidad, lo que lo convierte en un aliado frente a los 
procesos de desertificación que enfrentan regiones del alti-
plano mexicano (Narváez Suárez et al., 2016). De este modo, 
los proyectos escolares basados en el tratamiento del agave 
trascienden el ámbito educativo para insertarse en un enfo-
que de resiliencia comunitaria y sustentabilidad territorial.

La vinculación de la educación ambiental con el aprove-
chamiento integral del agave en Guanajuato debe entenderse 
dentro de un marco de sistemas socioecológicos (SSE) (Ta-
pia, 2022), donde las interacciones entre naturaleza, socie-
dad y cultura generan servicios ecosistémicos (SE) y bienes 
públicos que pueden ser gestionados colectivamente. En este 
sentido, las escuelas de nivel medio superior no sólo trans-
miten conocimiento, sino que actúan como espacios de in-
novación social que promueven el aprendizaje situado, la re-
cuperación del saber local y la formación de jóvenes capaces 
de liderar transformaciones comunitarias.

Partiendo de lo anterior, en este capítulo se propone 
analizar cómo los procesos educativos en el NMS pueden 
convertirse en catalizadores de proyectos comunitarios basa-
dos en el uso integral del agave en Guanajuato, utilizando la 
MML como herramienta de planificación, evaluación y par-
ticipación social. Se argumenta que, a través de experiencias 
iniciales en ensilados, plantaciones de agave y biodigestión 
de residuos, es posible avanzar hacia un modelo educativo 
comunitario que fortalezca la calidad de vida de las comuni-
dades rurales, al tiempo que preserva el patrimonio cultural y 
natural asociado a esta planta emblemática de México.
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Planteamiento del problema

El cultivo y aprovechamiento del agave en México repre-
senta una de las expresiones más significativas del vínculo 
entre sociedad y naturaleza. Desde tiempos prehispánicos 
esta planta ha sido fuente de alimento, bebida, medicina y 
fibras, consolidándose como patrimonio cultural y económi-
co de numerosas comunidades rurales (Narváez Suárez et al., 
2016). Sin embargo, el desarrollo reciente de la agroindustria 
del tequila y del mezcal ha generado presiones ambientales 
que incluyen la sobreexplotación de especies, la pérdida de 
biodiversidad asociada y la acumulación de residuos como 
la hoja, el bagazo y las vinazas, que muchas veces se quema 
o se deposita sin tratamiento en suelos y cauces, ocasionan-
do contaminación y pérdida de servicios ecosistémicos (Gs-
chaedler Mathis, 2017; Gurrola Armendáriz, 2016).

En el estado de Guanajuato, donde apenas comienzan 
a consolidarse experiencias de plantación de agaves y ensa-
yos con biodigestión de sus residuos, el reto no se limita al 
aprovechamiento técnico de la planta, sino a la construcción 
de un modelo de desarrollo comunitario que evite repetir 
prácticas extractivas observadas en otras regiones. A pesar de 
que existen avances en investigación aplicada, como la pro-
ducción de composta, biofertilizantes, ensilados y bioenergía 
a partir de los residuos del agave, estas alternativas no han 
sido incorporadas de manera sistemática a los procesos edu-
cativos locales, particularmente en el nivel medio superior y 
nivel superior, que por su cobertura en comunidades rurales 
podría desempeñar un papel estratégico como catalizador de 
innovación y transformación social (Tapia, 2022).

El problema radica en que la educación ambiental en 
estos niveles aún se aborda de manera fragmentada, sin vin-
cularse directamente con las actividades productivas que for-
man parte de la vida cotidiana de las comunidades. Ello gene-
ra una brecha entre el conocimiento que se transmite en las 
aulas y las necesidades prácticas de los productores y familias 
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rurales. De mantenerse esta desconexión, el crecimiento del 
sector agavero en Guanajuato corre el riesgo de traducirse en 
impactos ambientales negativos y en oportunidades desapro-
vechadas para mejorar la calidad de vida de las comunidades 
que dependen de estos sistemas socioecológicos.

El agave, como ya se ha mencionado, representa un alto 
potencial debido a la gran cantidad de beneficios que aporta, 
pero los residuos de la industria del tequila (Figura 1) y del 
mezcal representan una gran oportunidad para generar be-
neficios económicos tanto a productores agrícolas (agaveros) 
como a productores pecuarios (forraje), además, se podrían 
generar bioproductos derivados de las vinazas que ayuden a 
reducir el uso de recursos naturales y, por ende, generar un 
impacto ecológico positivo.

Figura 1. Consumo de agave y producción de tequila y residuos en el año 2025

Fuente: Elaboración propia con datos del Consejo Regulador del Tequila (crt, 2025).

Ante este escenario, es necesario diseñar y analizar un mode-
lo educativo comunitario en el nivel medio superior que, uti-
lizando la metodología del marco lógico, enlace la educación 
ambiental con proyectos de aprovechamiento integral del 
agave en Guanajuato. Este modelo debe orientarse a la valo-
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rización de los residuos y a la generación de beneficios tangi-
bles para las comunidades rurales, de modo que la formación 
de los jóvenes se articule con la construcción de alternativas 
sustentables que respondan tanto a los retos ecológicos como 
a las aspiraciones de desarrollo local.

Marco histórico y cultural del agave en México

El agave ha sido una de las plantas más representativas en la 
historia de México, no sólo por su aprovechamiento mate-
rial, sino también por el profundo simbolismo cultural que 
encierra. En el mundo mesoamericano el metl (en lengua ná-
huatl) era considerado el “árbol de las maravillas” debido a 
la multiplicidad de productos que brindaba fibras, alimento, 
combustible, materiales de construcción y bebidas fermenta-
das. Su savia fresca, el aguamiel, al fermentarse daba origen 
al pulque (octli), bebida ritual de enorme importancia cuyo 
consumo estaba reservado a ancianos y sacerdotes en cere-
monias específicas, pues se la asociaba con la fertilidad y la 
comunicación con lo sagrado. El mito de Mayahuel, diosa del 
maguey, y la existencia de los centzon totochtin o “400 cone-
jos”, deidades del pulque que representaban las diversas for-
mas de embriaguez, son un ejemplo de la estrecha relación 
entre esta planta y la cosmovisión de los pueblos originarios 
(Narváez Suárez et al., 2016).

El papel del agave en la vida campesina tradicional fue 
igualmente trascendente. Durante milenios se cultivó en te-
rrazas, bordos y metepantles como parte de un manejo agro-
ecológico integral que además de producir alimentos y fibras, 
también protegía los suelos de la erosión y favorecía la reten-
ción de agua. Todas sus partes eran utilizadas: las pencas fun-
cionaban como combustible, techumbre o envoltorios para 
la barbacoa; las espinas como agujas o clavos; las fibras para 
textiles, sogas y estropajos; mientras que el quiote se emplea-
ba tanto en la alimentación como en la construcción y en la 
elaboración de instrumentos musicales. Incluso las plagas del 
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maguey formaron parte de la dieta, pues el gusano blanco, el 
gusano rojo y los escamoles, ricos en proteínas, eran recolec-
tados y consumidos, constituyendo un recurso alimenticio 
de gran valor (Esparza-Frausto et al., 2008). En este sentido, 
el agave fue más que un cultivo: representó una estrategia de 
subsistencia integral capaz de sostener a familias campesinas 
en territorios áridos y semiáridos.

Con la llegada de los europeos el pulque se difundió am-
pliamente entre la población debido a la eliminación de las 
restricciones rituales que limitaban su consumo. Durante el 
siglo XIX, y particularmente en el Porfiriato, las haciendas 
pulqueras vivieron un auge sin precedentes gracias al ferro-
carril, ya que permitió transportar la bebida hacia la capital 
y consolidar una gran industria. Sin embargo, a principios 
del siglo XX inició su declive, alimentado por campañas de 
desprestigio y por la expansión de la industria cervecera, que 
contó con apoyo estatal y logró desplazar al pulque de los 
mercados urbanos (Narváez Suárez et al., 2016). Paralela-
mente, las técnicas de destilación introducidas en la Colonia 
dieron origen a los “vinos de mezcal” y, más tarde, al tequila. 
Mientras que el mezcal se diversificó en más de 20 estados 
utilizando distintas especies de agaves, el tequila se consolidó 
en Jalisco a partir del uso exclusivo del agave tequilana Weber 

var. azul, con lo que alcanzó la denominación de origen en 
1974 y se posicionó como un producto de exportación con 
gran reconocimiento internacional (Colunga-García Marín 
y Zizumbo-Villarreal, 2007; Tapia, 2022). El mezcal, por su 
parte, obtuvo su denominación en 1994 y hoy se produce en 
distintos estados, lo que refleja su importancia como símbolo 
cultural y económico.

A lo largo de la historia el agave se ha configurado como 
un emblema identitario de México. Su presencia atraviesa 
desde los códices prehispánicos hasta las etiquetas de tequi-
la y mezcal que circulan en mercados globales. En el ámbito 
rural sigue formando parte del paisaje y de las prácticas tra-
dicionales de comunidades campesinas, mientras que en el 
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urbano y en el extranjero se proyecta como un ícono de la 
mexicanidad, asociado tanto a la tradición como a la moder-
nidad. Este carácter dual, planta de subsistencia y símbolo 
nacional, lo convierte en un patrimonio biocultural que arti-
cula dimensiones históricas, económicas y culturales, y cuya 
preservación resulta clave para mantener viva la identidad de 
las comunidades y, al mismo tiempo, promover procesos de 
desarrollo sustentable.

La conservación del germoplasma de agaves 

La Colección Nacional de Agaves UG-SADER, un recurso 

vegetal para las futuras generaciones

La Colección Nacional de Agaves UG-SADER inició en el año 
2000 bajo la dirección del doctor Rafael Ramírez Malagón(†) 
y desde entonces se ha consolidado como un referente en la 
conservación, caracterización y aprovechamiento del género 
agave. Actualmente resguarda más de 500 accesiones perte-
necientes a más de 40 especies, de las cuales se mantienen al 
menos 10 ejemplares por accesión en campo, asegurando así 
la preservación de la diversidad genética. Las labores cultu-
rales incluyen limpieza, deshierbe, monitoreo de plagas y en-
fermedades, así como la aplicación de protocolos de control y 
erradicación que garantizan la permanencia de las plantas en 
condiciones adecuadas.

La Colección se ubica a un costado de la Carretera Fe-
deral 57, en el tramo Irapuato-Silao, y ocupa aproximada-
mente 11 hectáreas en las que crecen de manera sostenible 
más de 6,000 plantas de agave. A ello se suma la Colección 
Nacional In Vitro de Agaves UG-SADER, localizada en el La-
boratorio de Cultivo de Tejidos Vegetales de la División de 
Ciencias de la Vida, Campus Irapuato-Salamanca de la Uni-
versidad de Guanajuato, donde se conservan 73 accesiones 
de 28 especies, con un total de 3,000 plantas. En este espacio 
cada accesión se preserva con 20 ejemplares bajo un estricto 
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monitoreo sanitario que previene y controla contaminacio-
nes en los frascos de cultivo.

La Colección cumple un papel educativo y social, más 
allá de su valor científico: permite la participación de estu-
diantes de distintos niveles educativos —desde medio su-
perior hasta posgrado— en actividades de conservación, 
investigación aplicada y prácticas de campo. Asimismo, se 
han impulsado programas de donación de ejemplares para 
favorecer la preservación de áreas universitarias y fortalecer 
la interacción con fauna polinizadora e insectos benéficos, 
generando microhábitats que refuerzan la biodiversidad en 
los espacios donde son plantados.

Paralelamente, la colección también funge como espa-
cio de vinculación comunitaria al ofrecer capacitaciones diri-
gidas a productores en torno al manejo integral de las plantas 
de agave, su propagación y las prácticas de reproducción más 
adecuadas. Este esfuerzo no sólo contribuye a la preservación 
de un recurso estratégico, sino que también fortalece el co-
nocimiento local y las prácticas sustentables en relación con 
un cultivo que ha acompañado históricamente a las comuni-
dades del centro del país.

En conjunto, la Colección Nacional de Agaves UG-SA-
DER y su contraparte in vitro constituyen un modelo de ges-
tión integral que articula investigación científica, formación 
estudiantil, conservación de la biodiversidad y capacitación 
productiva. Su impacto trasciende el ámbito académico al 
convertirse en una plataforma para promover la educación 
ambiental y el uso sustentable del agave como parte de la iden-
tidad cultural y el bienestar de las comunidades de Guanajuato.

Marco teórico

El aprovechamiento integral del agave puede analizarse des-
de la perspectiva de los sistemas socioecológicos, entendidos 
como la interacción dinámica entre comunidades humanas 
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y los ecosistemas de los que dependen (Ostrom, 2009; Ta-
pia, 2022). En este marco, la producción de agave se concibe 
como una actividad agrícola, pero también como un nodo de 
interrelación entre prácticas culturales, organización comu-
nitaria, políticas públicas y procesos ecológicos. El cultivo de 
esta planta configura paisajes rurales donde coexisten cono-
cimientos tradicionales y presiones derivadas de mercados 
globales, lo que hace necesario analizarlo desde la compleji-
dad y la interdependencia.

Los SSE permiten reconocer que la resiliencia comuni-
taria depende en gran medida de los servicios ecosistémicos 
que emergen de la relación naturaleza-sociedad. El agave 
contribuye con múltiples servicios: aprovisionamiento (fi-
bra, aguamiel, forraje, biomasa), regulación (retención de 
suelos, captación de agua, fijación de carbono), culturales 
(identidad, tradiciones, rituales asociados al pulque y al mez-
cal) y de soporte (hábitat para polinizadores como murciéla-
gos, colibríes, abejorros y abejas) (Narváez Suárez et al., 2016; 
Gschaedler Mathis, 2017). Cuando se sobreexplota el recurso 
y se descuida el manejo de sus residuos se deterioran no sólo 
los ecosistemas, sino también las prácticas culturales y eco-
nómicas que sostienen a las comunidades rurales.

En este sentido, la educación ambiental constituye una 
herramienta fundamental para vincular la comprensión de 
los SE con prácticas comunitarias sostenibles. Como plantean 
Sauvé et al. (2016), la educación ambiental debe trascender la 
transmisión de información, orientándose hacia el desarrollo 
de competencias críticas, la participación social y la construc-
ción de soluciones contextualizadas. En los bachilleratos ru-
rales de Guanajuato esta perspectiva ofrece una oportunidad 
para que los jóvenes se formen como agentes de cambio capa-
ces de reconocer los problemas asociados al manejo del agave, 
como la quema del bagazo o la erosión del suelo, y al mismo 
tiempo diseñar proyectos comunitarios para enfrentarlos.

La metodología del marco lógico aporta un esquema idó-
neo para estructurar este tipo de intervenciones educativas y 
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comunitarias. Su enfoque orientado a resultados permite defi-
nir de manera clara el problema central, los objetivos, los in-
dicadores de logro, los medios de verificación y los supuestos 
que condicionan el éxito del proyecto (Ortegón et al., 2005). 
De esta manera, la MML favorece que los estudiantes y docen-
tes organicen sus propuestas en términos de actividades y en 
función de impactos medibles y sostenibles en la comunidad.

En el caso del estado de Guanajuato, la propuesta edu-
cativa se articula en torno a tres experiencias iniciales que ya 
han comenzado a desarrollarse: la instalación de ensilados a 
partir del bagazo de agave como alternativa para la alimen-
tación animal en épocas de estiaje; la plantación comunitaria 
de agave mezcalero, que combina la recuperación de suelos 
degradados con la generación de ingresos futuros; y la bio-
digestión de residuos para producir biogás y biofertilizantes 
que puedan ser aprovechados en los hogares y parcelas de las 
comunidades (Camarena-Martínez et al., 2024; Crespo Gon-
zález et al., 2014; Gurrola Armendáriz, 2016; Reyes-Castro et 

al., 2022; Ruiz-Aguilar et al., 2023; Ruiz-Aguilar et al., 2024). 
Estas experiencias, aunque aún incipientes, permiten visua-
lizar la potencialidad de construir un modelo educativo en el 
nivel medio superior que utilice el agave como eje articula-
dor del aprendizaje, la innovación y la sustentabilidad.

En conjunto, los conceptos de sistemas socioecológicos, 
servicios ecosistémicos, educación ambiental y metodología 
del marco lógico proporcionan un marco para comprender 
y orientar la intervención propuesta: fortalecer la educación 
ambiental en bachilleratos rurales de Guanajuato median-
te proyectos comunitarios de aprovechamiento integral del 
agave. Este enfoque no sólo busca mejorar el manejo de los 
residuos y reducir impactos ambientales, sino también for-
mar a los jóvenes como actores estratégicos en la construc-
ción de alternativas sustentables que eleven la calidad de vida 
en sus comunidades.
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Metodología

El presente ensayo se enmarca en un enfoque cualitativo de 
carácter exploratorio y analítico (Hernández-Sampieri et al., 
2018), cuyo propósito es reflexionar sobre el papel de la edu-
cación ambiental en el nivel medio superior como vía para el 
aprovechamiento integral del agave en comunidades rurales 
de Guanajuato. A diferencia de una investigación empírica 
con experimentación directa (Creswell y Creswell, 2018), 
este trabajo se centra en la revisión documental, el análisis 
conceptual y la articulación de experiencias previas en el es-
tado y en otras regiones del país. 

En primera instancia, se realizó una revisión bibliográ-
fica sistemática de literatura científica y académica relativa a 
cuatro ejes conceptuales:

•	 SSE y su aplicación en agroecosistemas de agave;
•	 SE asociados a su cultivo y aprovechamiento;
•	 Modelos y experiencias en educación ambiental en el 

nivel medio superior; y
•	 Metodologías participativas, particularmente el marco 

lógico, en contextos comunitarios.

Para la búsqueda se consultaron bases de datos académicas 
como Scopus, Scielo, Redalyc y Google Scholar, empleando 
palabras clave en español e inglés: “socio-ecological systems 
+ agave”, “ecosystem services + maguey”, “environmental 
education + high school”, y “logical framework + community 
projects”. Asimismo, se revisaron tesis y documentos técnicos 
alojados en repositorios institucionales (Universidad Autó-
noma de Chapingo, Instituto Politécnico Nacional, Univer-
sidad de Guadalajara, entre otros).

Posteriormente, se empleó un análisis comparativo en-
tre las experiencias documentadas en Guanajuato (ensilados, 
plantación comunitaria de agave y biodigestión de residuos) 
y otros casos en México (Hidalgo, Zacatecas, Aguascalientes, 
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Oaxaca), a fin de identificar patrones comunes y diferencias 
contextuales. Este análisis permitió extraer aprendizajes so-
bre los retos y oportunidades de integrar la educación am-
biental con proyectos productivos de base comunitaria.

El ensayo se estructuró bajo el esquema de la metodo-
logía del marco lógico, que, aunque es una herramienta de 
planeación de proyectos, aquí se utiliza como guía para or-
ganizar el análisis:

•	 En el nivel de problemas. Se identificaron las principa-
les tensiones entre producción agavera y sustentabili-
dad comunitaria.

•	 En el nivel de objetivos. Se planteó el diseño de un mo-
delo educativo comunitario en el nivel medio superior.

•	 En los indicadores y medios de verificación. Se recupe-
raron evidencias de estudios de caso reportados en la 
literatura científica.

•	 En los supuestos. Se analizaron condiciones políticas, 
sociales y económicas que podrían influir en la viabili-
dad del proyecto.

Finalmente, se aplicó una estrategia de triangulación con-
ceptual, integrando fuentes de distinta naturaleza (científi-
cas, institucionales y comunitarias) para dar mayor solidez 
a los argumentos. De este modo, la metodología combina el 
rigor académico de la revisión bibliográfica con la pertinen-
cia práctica de las experiencias locales, con el fin de proponer 
un modelo replicable de educación ambiental basada en el 
aprovechamiento integral del agave.

Hacia un modelo educativo comunitario sustentado en el agave

El fortalecimiento de la educación ambiental en el nivel me-
dio superior representa una oportunidad estratégica para 
transformar la relación entre comunidades rurales y su en-
torno. En el caso de Guanajuato, donde el cultivo del agave 
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comienza a posicionarse como alternativa productiva, se vis-
lumbra la posibilidad de articular la escuela y la comunidad 
mediante un modelo educativo comunitario sustentado en el 
aprovechamiento integral del agave.

Este modelo no busca únicamente transmitir conoci-
mientos técnicos sobre el manejo de residuos o la conserva-
ción del suelo, sino generar procesos pedagógicos de carácter 
crítico y participativo en los que los estudiantes se reconoz-
can como actores sociales capaces de incidir en el desarrollo 
de su localidad. La propuesta se fundamenta en la idea de que 
la educación ambiental es, más que un contenido curricular, 
una praxis transformadora que favorece la toma de decisio-
nes responsables y la acción colectiva frente a los problemas 
socioecológicos (Sauvé et al., 2016).

Uno de los principales alcances que se pretende lograr 
es la consolidación de un espacio pedagógico donde el agave 
se convierta en un “aula viva” para enseñar la sustentabili-
dad. El ciclo de vida de la planta y el manejo de sus residuos 
pueden convertirse en experiencias formativas que permiten 
comprender, de manera práctica, la importancia de procesos 
como la retención de suelos, la infiltración de agua, la poli-
nización por murciélagos, colibríes, abejorros y abejas, o la 
producción de composta y biogás. De esta forma, los estu-
diantes no sólo adquieren conocimientos teóricos, sino que 
vivencian los principios de la sustentabilidad a través de ac-
tividades comunitarias vinculadas con su realidad cotidiana 
(Altieri y Nicholls, 2020).

El rol del NMS es clave porque constituye el puente en-
tre la educación básica y la educación superior, y atiende a una 
población juvenil que, en contextos rurales, mantiene estre-
cha relación con las prácticas campesinas y con la vida comu-
nitaria. Como señalan González-Gaudiano (2018) y Caride y 
Meira (2020), este nivel educativo es idóneo para promover 
competencias socioambientales que permitan enfrentar pro-
blemáticas locales de forma situada, es decir, contextualizando 
los contenidos a la experiencia concreta de las comunidades.
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En este sentido, un aporte fundamental de la propuesta 
es la integración de saberes de los productores y escolares. 
Los conocimientos transmitidos en los bachilleratos (Biolo-
gía, Química, Ecología) pueden dialogar con la experiencia 
de los productores que han utilizado el maguey como cer-
co vivo, como protector del suelo contra la erosión o como 
fuente de alimento animal a partir de sus pencas y bagazo. 
Esta convergencia entre ciencia escolar y saber tradicional 
enriquece la formación de los estudiantes y favorece el re-
conocimiento del valor cultural y ecológico de las prácticas 
locales (Toledo y Barrera-Bassols, 2017).

Si se lograre la implementación del modelo educativo 
comunitario basado en el agave, se prevén impactos en tres 
dimensiones:

•	 Ambientales. Mediante la reducción de la contamina-
ción ocasionada por la disposición inadecuada de baga-
zo y otros residuos, así como la regeneración de suelos 
y la protección de la biodiversidad asociada al maguey.

•	 Sociales. Al fomentar la cohesión comunitaria y la parti-
cipación juvenil en proyectos colectivos, al tiempo que 
se fortalece la identidad cultural ligada al agave como 
símbolo de resiliencia y sustento.

•	 Económicos. Gracias a la diversificación de los usos del 
agave y sus subproductos, como la composta, ensilados, 
biofertilizantes, biogás, que pueden generar ingresos 
adicionales y mejorar la seguridad alimentaria de las fa-
milias.

En suma, lo que se pretende alcanzar con esta propuesta es 
un modelo pedagógico integral en el que los bachilleratos ru-
rales de Guanajuato, además de impartir contenidos ambien-
tales, se conviertan en centros de innovación socioecológica, 
capaces de vincular el aprendizaje con la acción comunitaria. 
De este modo, el agave deja de ser únicamente un recurso 
productivo para convertirse en un mediador pedagógico y 
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cultural, un puente entre la escuela y la comunidad, y un ve-
hículo para la construcción de futuros sostenibles.

Sembrando ciencia en la práctica: experiencias del grupo

En las comunidades rurales del estado de Guanajuato el tra-
bajo con el agave y los residuos agropecuarios ha dejado de 
ser únicamente un conocimiento heredado para convertirse 
en una experiencia educativa transformadora. Bajo la guía 
del grupo de investigación, estudiantes de bachillerato, licen-
ciatura y posgrado han participado en proyectos que, más allá 
de generar datos científicos, los han llevado a vivir la susten-
tabilidad en primera persona.

Los biodigestores en la comunidad 

Una de las experiencias más significativas ha sido la instala-
ción de biodigestores tubulares de geomembrana en la Divi-
sión de Ciencias de la Vida de la Universidad de Guanajuato 
y en comunidades rurales cercanas. Para los estudiantes ver 
cómo una mezcla de estiércol vacuno y agua se convierte en 
biogás fue una revelación: aquello que antes se consideraba 
un desecho se transformaba en una flama azul capaz de coci-
nar alimentos o calentar agua.

El trabajo experimental mostró que estos sistemas, con 
capacidad de 10,000 L, alcanzaron un contenido de metano 
de 56.9-67.4% en condiciones semicontinuas y sin necesidad 
de cosustratos ni pretratamientos sofisticados, incluso bajo 
variaciones de temperatura ambiental (Camarena-Martínez 
et al., 2024). Para los jóvenes el aprendizaje no fue sólo técni-
co: comprendieron que la energía renovable puede surgir del 
conocimiento local y de soluciones accesibles, sin necesidad 
de grandes inversiones.

Las comunidades participantes, además, expresaron 
cómo el biodigestor redujo olores, mejoró la higiene en co-
rrales y ofreció un fertilizante líquido que se aplicaba direc-
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tamente al suelo, cerrando un ciclo productivo en armonía 
con la naturaleza.

Del efluente al suelo: biofertilizantes que nacen del residuo

Otra experiencia transformadora surgió al preguntarse qué ha-
cer con el efluente de los biodigestores. Estudiantes y produc-
tores colaboraron en la experimentación con lombricompos-
taje enriquecido con consorcios bacterianos lignocelulolíticos, 
utilizando este efluente en lugar de agua potable. Durante las 
jornadas de campo los jóvenes aprendieron a construir camas 
de composta, a manejar lombrices rojas de California (Eisenia 

fetida) y a observar cómo el material orgánico cambiaba de 
olor, textura y color conforme avanzaba el proceso.

Los resultados científicos fueron contundentes: el tiempo 
de producción de lombricomposta se redujo en casi 30% y la 
calidad del biofertilizante resultante fue comparable a la ob-
tenida con agua potable, cumpliendo parámetros normativos 
(Ruiz-Aguilar et al., 2024). Para las comunidades el aprendizaje 
fue doble: lograron un fertilizante orgánico accesible y de ca-
lidad, y al mismo tiempo descubrieron la importancia de aho-
rrar agua en regiones con alta presión hídrica, como el Bajío.

La estadística como aliada de la sostenibilidad

En las aulas y laboratorios los estudiantes también se adentra-
ron en metodologías menos visibles, pero igual de potentes: 
el diseño experimental y la estadística. A través de la técnica 
de diseño compuesto central (Central Composite Design) se 
optimizaron parámetros de digestión anaerobia de residuos 
agrícolas, en particular desechos de tomate.

Este trabajo permitió identificar que la temperatura y 
la relación sustrato/inóculo son factores determinantes en 
la producción de metano, alcanzando rendimientos de hasta 
210.8 mL CH₄/g VS en condiciones óptimas (Ruiz-Aguilar 
et al., 2023). Más allá de los números, la experiencia formó a 
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los estudiantes en el uso crítico de la ciencia aplicada para re-
solver problemas de su propio territorio: ¿cómo aprovechar 
los residuos agrícolas de la Expo Agroalimentaria en Irapua-
to?, ¿cómo generar energía limpia a partir de desechos de los 
invernaderos locales?

Los forrajes de agaves: una realidad exitosa

El aprovechamiento de los forrajes derivados de agave re-
presenta una experiencia exitosa en Guanajuato, tanto en el 
ámbito científico como en el educativo y comunitario. En 
particular, las evaluaciones realizadas en el grupo, sobre la 
producción de ensilados de agave, han demostrado ser una 
alternativa viable para la alimentación del ganado en la época 
de secas, ofreciendo una solución sustentable ante la escasez 
de forrajes convencionales (Reyes-Castro et al., 2019).

De estos estudios se han derivado múltiples artículos 
científicos, ponencias y contribuciones en congresos nacio-
nales e internacionales que validan la calidad nutrimental del 
ensilado de agave enriquecido con aditivos como urea, me-
laza, hojas de mezquite o pasta de soya, ampliando su poten-
cial para la alimentación animal (Reyes-Castro et al., 2020; 
García et al., 2021; Reyes-Castro et al., 2024a; Reyes-Castro 
et al., 2024b). Estos resultados no sólo representan un avan-
ce científico, sino que han impulsado procesos de transfe-
rencia tecnológica hacia los actores principales del campo.

De manera paralela, un número considerable de capacita-
ciones comunitarias han sido impartidas a técnicos, estudian-
tes de todos los niveles y pequeños productores en diversos 
municipios como Pénjamo, Huanímaro, Romita, Santa Ca-
tarina e Irapuato. Estas capacitaciones, organizadas en coor-
dinación con instituciones como el Instituto Estatal de Ca-
pacitación (IECA), Fundación Guanajuato Produce (FGP), la 
Secretaría del Campo y los propios municipios, tienen como 
finalidad transferir el conocimiento de forma directa a quienes 
enfrentan día a día la problemática de la producción pecuaria.
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La experiencia ha mostrado que cuando el conoci-
miento científico se enlaza con procesos educativos y de 
acompañamiento técnico se generan esquemas de trabajo 
comunitario más sólidos, donde los estudiantes contribuyen 
con ideas innovadoras y los productores aportan su cono-
cimiento empírico, fortaleciendo el tejido social. Este tipo 
de dinámicas también favorece la apropiación del recurso 
agave como parte de la identidad local y motiva la creación 
de proyectos colectivos de alto impacto en las comunidades 
rurales.

En este sentido, el avance en la investigación del ensila-
do de agave no debe entenderse únicamente como un logro 
académico, sino como un proceso integral de formación y 
vinculación social que articula ciencia, educación y comuni-
dad. Su sistematización y promoción en el estado de Gua-
najuato es, sin duda, un paso estratégico para garantizar la 
sustentabilidad del sector agropecuario, mejorar la calidad de 
vida en las comunidades productoras y fortalecer la educa-
ción ambiental en todos los niveles.

Aprendizajes globales con impacto local

La investigación del grupo también ha trascendido fronteras 
y se ha insertado en agendas internacionales de gran rele-
vancia. En colaboración con el Departamento de Agricultura 
de Estados Unidos (USDA) se evaluaron lagunas cubiertas 
con geomembrana en plantas avícolas, alcanzando la captura 
de hasta dos millones de kilogramos de metano por año, lo 
que equivale a evitar la emisión de 50,000 toneladas de CO₂ 
equivalente (Lovanh et al., 2023). Este tipo de resultados, 
además de demostrar la pertinencia científica de la investi-
gación, confirman el papel del agave y de otros sistemas pro-
ductivos sustentables como aliados estratégicos en la lucha 
contra el cambio climático.

La experiencia internacional adquirida en estas colabo-
raciones fue transferida al ámbito educativo en Guanajuato 
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mediante charlas, conferencias y talleres en las que partici-
paron estudiantes de distintos niveles académicos, así como 
productores locales. Estos espacios de diálogo permitieron 
mostrar que la ciencia que se desarrolla en los laboratorios 
y campos de su región no está aislada, sino que forma parte 
de un  movimiento global  orientado a la mitigación de ga-
ses de efecto invernadero y a la construcción de alternativas 
energéticas más limpias. Los aprendizajes globales, de esta 
manera, se transforman en herramientas de formación ciu-
dadana y profesional al inspirar a los jóvenes a visualizarse 
como agentes de cambio capaces de incidir tanto en sus co-
munidades como en redes internacionales de investigación. 
El vínculo entre la generación de conocimiento científico, la 
educación ambiental y la acción comunitaria confirma que 
el impacto local puede multiplicarse cuando se conecta con 
iniciativas y colaboraciones de alcance mundial.

Entre la ciencia y la vida: un aula viva

El conjunto de experiencias relatadas refleja algo más que 
resultados científicos: constituye la base de un modelo pe-
dagógico vivo en el que la ciencia y la vida comunitaria se 
entrelazan para construir aprendizajes significativos. En este 
contexto, el agave y sus residuos, los biodigestores, el com-
postaje y los biofertilizantes se convierten en auténticas aulas 
vivas, donde los estudiantes, las familias campesinas y los in-
vestigadores comparten un mismo espacio de experimenta-
ción y reflexión.

Este concepto de aula viva permite romper con la visión 
tradicional de la educación como proceso limitado al aula fí-
sica. Los biodigestores en las comunidades, los microsilos 
elaborados con hojas de agave y mezquite, las camas de lom-
bricomposta enriquecidas con efluentes y bacterias e incluso 
los análisis bromatológicos en laboratorios universitarios se 
convierten en escenarios pedagógicos. Allí, los estudiantes 
comprenden que la sustentabilidad no se enseña únicamente 
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en teoría, sino que se aprende al tocar, oler, medir y transfor-
mar residuos en recursos.

El impacto de este enfoque se evidencia en varios niveles:

•	 En el plano cognitivo: los jóvenes adquieren cono-
cimientos científicos sobre microbiología, digestión 
anaerobia, química del suelo o fisiología vegetal, refor-
zando competencias académicas que, de otra forma, po-
drían percibirse como lejanas o abstractas.

•	 En el plano social: se fomenta la construcción de identi-
dad comunitaria. Al trabajar con campesinos que com-
parten sus saberes tradicionales, como el uso del agave 
como cerco vivo o la práctica de alimentar al ganado con 
bagazo, los estudiantes descubren que el conocimiento 
científico puede complementarse con la sabiduría cam-
pesina, generando respeto mutuo y colaboración.

•	 En el plano ambiental: la experiencia de transformar un 
residuo en energía o fertilizante fortalece la conciencia 
ecológica y promueve la acción directa frente a proble-
mas locales: la escasez de forraje en épocas de sequía, la 
contaminación por disposición inadecuada de bagazo o 
la erosión de los suelos áridos del Bajío.

•	 En el plano emocional y ético: el contacto con procesos 
vivos y tangibles favorece la reflexión sobre el papel de 
cada persona en la construcción de futuros más sosteni-
bles. El asombro de ver surgir flamas azules de un biodi-
gestor comunitario o de observar la recuperación de la 
fertilidad de un suelo degradado se convierte en motor 
de compromiso ético con la sustentabilidad.

El grupo de investigación ha documentado cómo estas ex-
periencias se transforman en pedagogía comunitaria. En los 
talleres los jóvenes han relatado que la ciencia dejó de ser 
“algo de laboratorio” para convertirse en “una herramienta 
para resolver problemas de mi comunidad”. Los productores, 
por su parte, reconocen que el acompañamiento académico 
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les ayuda a “darle valor a lo que antes era sólo basura”. Así, el 
aula viva, además de enseñar,  empodera a los actores locales 
para imaginar nuevas formas de desarrollo.

El modelo de aula viva responde a un reto contempo-
ráneo de la educación ambiental: lograr que los aprendizajes 
sean contextualizados y experienciales, siguiendo las reco-
mendaciones de autores como Tilbury (1995) y Sauvé (2016), 
quienes subrayan que la educación para la sustentabilidad 
debe estar anclada en la vida cotidiana y en las prácticas cul-
turales. En este sentido, el agave, con su profundo arraigo 
histórico y simbólico en México, se convierte en un puente 
ideal entre ciencia, cultura y vida.

Finalmente, este enfoque proyecta una visión de futuro. 
Al convertir los agaves, biodigestores y compostas en aulas 
vivas se sientan las bases de un modelo educativo comunita-
rio replicable en otras regiones del país. Un modelo donde la 
sustentabilidad no se reduce a un tema curricular, sino que se 
vive y se practica diariamente; donde los estudiantes no son 
receptores pasivos, sino protagonistas de procesos de inno-
vación; y donde las comunidades rurales se reconocen como 
centros de producción de conocimiento, no como simples 
receptoras de tecnología externa.

En suma, entre la ciencia y la vida se abre un espacio 
educativo híbrido, dinámico y profundamente humano en el 
que la Universidad de Guanajuato y las comunidades rurales 
se reconocen mutuamente como generadoras de saber. El 
agave, al ser convertido en energía, fertilidad y aprendizaje, 
no sólo alimenta al ganado o a los suelos: alimenta también las 
esperanzas de un futuro más justo, sostenible y arraigado en 
la riqueza cultural y ambiental del territorio guanajuatense.

Retos y desafíos de un modelo educativo comunitario con el agave 

como eje formativo

Plantear el agave como un eje de aprendizaje comunitario im-
plica reconocer tanto sus potencialidades como los riesgos y 
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limitaciones que lo acompañan. El maguey, a la vez recurso 
biocultural y materia prima para procesos agroindustriales, 
nos invita a reflexionar sobre los retos que tendría su incor-
poración en un modelo educativo comunitario vinculado al 
nivel medio superior y superior. Uno de los primeros desafíos 
es la sobreexplotación y el monocultivo. Al respecto, expe-
riencias documentadas en Zacatecas y otras regiones del país 
muestran que la presión por destinar grandes superficies a 
una sola especie de agave ha provocado pérdida de diversidad, 
erosión del suelo y afectación a especies asociadas como insec-
tos comestibles y polinizadores (Esparza-Frausto et al., 2008). 
El riesgo de replicar este esquema en proyectos educativos co-
munitarios radica en que los jóvenes aprendan a ver el agave 
como cultivo de renta inmediata, sin reconocer la necesidad 
de planes de manejo sustentable y policultivos. Para el nivel 
medio superior este punto se convierte en oportunidad pe-
dagógica: usar el aula viva del agave para mostrar que la sus-
tentabilidad se basa en la diversidad y el equilibrio ecológico.

Se suman las limitaciones institucionales, normativas y 
de financiamiento. La educación ambiental frecuentemente 
enfrenta el reto de la falta de continuidad presupuestal, lo que 
dificulta sostener laboratorios comunitarios, biodigestores 
escolares o parcelas demostrativas. La revisión de políticas 
y programas revela que, aunque existen redes como la Red 
Temática Mexicana Aprovechamiento Integral Sustentable y 
Biotecnología de los Agaves (AGARED) y esfuerzos de uni-
versidades públicas, aún es insuficiente la articulación con 
los bachilleratos tecnológicos y generales (Gschaedler Ma-
this, 2017). El diseño de un modelo educativo comunitario 
exige, entonces, una arquitectura institucional que conecte 
los niveles medio superior con la educación superior, don-
de los proyectos de aprovechamiento de plantas y residuos de 
agave puedan sostenerse en el tiempo y escalar hacia proce-
sos de innovación.

El tercer ámbito de reflexión es el de los desafíos so-
ciales, especialmente en torno a los jóvenes, el género y los 
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saberes locales. Estudios sobre los sistemas socioecológicos 
de agave evidencian que la participación juvenil suele ser 
intermitente y que los conocimientos campesinos, como el 
manejo de bordos de maguey para evitar erosión, no siem-
pre son valorados en la educación formal (Tapia, 2022). En 
este punto, los bachilleratos rurales y técnicos del estado de 
Guanajuato pueden fungir como puentes intergeneraciona-
les, reconociendo que la transmisión de saberes locales for-
talece la identidad y abre caminos de equidad de género al 
integrar a mujeres jóvenes en actividades antes restringidas 
a varones.

Frente a estos retos se abren oportunidades estratégicas. 
El marco de la bioeconomía circular impulsa a repensar las 
plantas y los residuos de agave como insumos para composta, 
ensilados o bioenergía, prácticas que pueden enseñarse desde 
los NMS con respaldo universitario (Gurrola Armendáriz, 
2016). El turismo rural, documentado en comunidades pul-
queras del Altiplano, muestra que el agave puede ser también 
un recurso cultural que articula narrativas históricas, gastro-
nómicas y ambientales (Narváez Suárez et al., 2016). Final-
mente, la biotecnología ofrece herramientas para innovar 
en el manejo de subproductos (biofertilizantes, probióticos, 
inulina) y vincular a los estudiantes con la frontera del cono-
cimiento científico (García-Mendoza et al., 2017).

En este sentido, la vinculación entre NMS y universi-
dad se concibe como una arquitectura de modelo educativo 
comunitario de tres niveles:

•	 La parcela o aula viva en bachilleratos, donde los estu-
diantes aprenden prácticas de cultivo, conservación de 
suelos y aprovechamiento de residuos.

•	 El laboratorio universitario, que valida y profundiza en 
la dimensión científica de esos aprendizajes, aportando 
indicadores de calidad, inocuidad y eficiencia energética.

•	 La comunidad como espacio integrador, donde conver-
gen los saberes escolares y campesinos, generando pro-
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yectos productivos que no solo son experiencias educa-
tivas, sino también estrategias de desarrollo local. 

Este entramado hace posible que la educación ambiental deje 
de ser un discurso aislado para convertirse en un modelo de 
acción socioecológica, donde el agave funge como mediador 
entre ciencia, cultura y sustentabilidad. Así, el NMS, además 
de preparar a los jóvenes para continuar estudios universita-
rios, se vuelve protagonista de la transformación territorial, 
sumado a las acciones que estudiantes del nivel superior de-
sarrollan mostrando el impacto que tendrá en su profesio-
nalización, vinculando la innovación biotecnológica con la 
identidad campesina y los sueños de futuro de las comunida-
des guanajuatenses.

Conclusiones

El recorrido por la historia, los servicios ecosistémicos y las 
experiencias comunitarias con el agave nos conduce a una 
reflexión central: esta planta puede ser el eje de un modelo 
educativo comunitario que articule el nivel medio superior 
con la universidad a través de la educación ambiental y el tra-
bajo colaborativo en campo. El agave deja de ser únicamente 
un recurso agrícola para convertirse en mediador pedagógi-
co, en un aula viva que permite a estudiantes y productores 
experimentar juntos la sustentabilidad.

En este proceso la metodología del marco lógico se pre-
senta como una herramienta clave. Su estructura basada en 
el árbol de problemas, la definición de objetivos, indicadores 
y supuestos facilita la planeación de proyectos, pero también 
la participación colectiva en la toma de decisiones (Ortegón 
et al., 2005). Al aplicarla en contextos rurales de Guanajuato 
los estudiantes de bachillerato aprenden a identificar causas y 
efectos de problemáticas, como la quema del bagazo o la ero-
sión de suelos; a definir objetivos claros, como la producción 
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de biofertilizantes o ensilados; y a proponer actividades ve-
rificables, como la construcción de biodigestores o parcelas 
demostrativas. Esta práctica convierte a la metodología en 
un puente entre el aula y la comunidad, donde se refuerza la 
corresponsabilidad y el trabajo interdisciplinar.

Las experiencias del grupo, ensilados de agave enrique-
cidos, lombricompostaje con efluentes, biodigestores tubula-
res de geomembrana, muestran que los resultados científicos, 
como un aumento en proteína cruda del ensilado o la reduc-
ción de tiempos de compostaje en 30%, adquieren otra di-
mensión cuando se viven en campo. Para los jóvenes ver que 
sus acciones producen biogás, fertilizan suelos o mejoran la 
alimentación animal es una forma de aprendizaje transfor-
mador que, además, genera arraigo comunitario (Ruiz-Agui-
lar et al., 2024; Gurrola Armendáriz, 2016).

Los retos persisten: el riesgo del monocultivo, las limi-
taciones de financiamiento y las tensiones sociales relacio-
nadas con género y juventud (Gschaedler Mathis, 2017). Sin 
embargo, la narrativa-vivencial que surge en los talleres co-
munitarios muestra que es posible resignificar estas dificul-
tades como oportunidades. La participación de mujeres en la 
gestión de biofertilizantes, el reconocimiento del saber cam-
pesino como insumo educativo y el diálogo entre jóvenes y 
productores refuerzan un modelo en el que todos aprenden y 
todos enseñan (Toledo y Barrera-Bassols, 2017).

El cierre de esta reflexión es, por lo tanto, una invita-
ción a reconocer al nivel medio superior como un espacio 
estratégico: no un nivel de tránsito, sino un escenario donde 
se gesta la formación socioambiental crítica y práctica. Vin-
culado con la educación superior, el bachillerato puede incu-
bar proyectos que unan la innovación biotecnológica con la 
memoria biocultural. Bajo el marco lógico estas iniciativas 
no quedan como esfuerzos aislados, sino que se convierten 
en proyectos sostenibles, medibles y replicables, capaces de 
mejorar la calidad de vida en comunidades rurales y de pro-
yectar un futuro donde ciencia y vida caminen de la mano.
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En suma, el agave se revela como símbolo y herra-
mienta: símbolo de la identidad y resiliencia de los pueblos 
de Guanajuato, y herramienta para la formación de nuevas 
generaciones comprometidas con la sustentabilidad. En-
tre plantas, pencas, biodigestores y cuadernos de campo los 
jóvenes descubren que la sustentabilidad no se enseña sola-
mente en libros: se construye en comunidad, con metodolo-
gías claras y con la certeza de que otro futuro es posible.
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Capítulo 3. 

Entre el control, la innovación, la tecnología 

y el aprendizaje: análisis de la prohibición del 

uso de celulares en las aulas

Ana Isabel Ortega Vázquez*

Ma. Teresa Sánchez Conejo*

Sergio Jesús Ortega Mereles*

Introducción

A lo largo de los años el rol de la tecnología ha suscitado un 
intenso debate. De acuerdo con el reporte realizado por Glo-
bal Education Monitoring (GEM)

los sistemas educativos deben garantizar que los intereses del 
alumnado se sitúen en el centro y que las tecnologías digitales 
se utilicen para apoyar una educación basada en la interacción 
humana en lugar de pretender sustituirla... El informe examina 
cuestiones relativas al acceso, la equidad y la inclusión en la 
educación, estudiando las formas en que la tecnología puede 
ayudar a reducir las brechas de los alumnos desfavorecidos, 
pero también a garantizar que más conocimientos lleguen a 
más alumnos. (p. 1)

Las tecnologías de la información llevan un siglo aplicándose 
en el sector educativo desde la popularización de la radio. 
Sin embargo, se necesitan objetivos y principios claros para 
garantizar que el uso de la tecnología resulte beneficioso y 
evitar posibles prejuicios. Por lo que los sistemas educativos 
deben estar mejor preparados para impartir enseñanza so-

* Universidad de Guanajuato.
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bre y mediante la tecnología educativa, una herramienta que 
debe proteger el interés superior de estudiantes, docentes y 
administradores (Organización de las Naciones Unidas para 
la Educación, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2023, p. 9).

El Informe de Seguimiento de la Educación en el Mun-
do 2023 defendió el uso de la tecnología en clase sólo cuando 
favorezca los resultados de aprendizaje. De acuerdo con Em-
manuel González (2025),

para finales de 2023, 60 sistemas educativos (30%) prohibían el 
uso de teléfonos inteligentes en las escuelas en sus leyes o polí-
ticas. Para finales de 2024, una actualización del informe GEM 
preparada para el Día Internacional de la Educación, revela que 
19 sistemas educativos más prohibían el uso de teléfonos inte-
ligentes en las escuelas, lo que eleva el total a 79 el 40%. (p. 216)

La tecnología ha tenido un impacto revolucionario en diver-
sas áreas de nuestra vida, y el ámbito educativo no ha sido la 
excepción. En México, el sistema educativo ha enfrentado 
múltiples desafíos, entre ellos la falta de recursos, la inequi-
dad en el acceso a la educación y la brecha digital. Ante esta 
realidad, resulta crucial conocer el papel del uso de los celula-
res y las tecnologías en las aulas, así como sus contribuciones 
o amenazas a la educación en el país (González Gutiérrez et 

al., 2023).

La llegada de la tecnología a la educación

La educación medida por tecnologías ha sido desestimada 
por diversos agentes sociales, entre los que se encuentran 
tomadores de decisiones y diseñadores de políticas públicas, 
pasando por directivos escolares, profesorado y padres de fa-
milia. Recientemente se empezó a hablar de la necesidad de 
usar, de manera cotidiana, la tecnología con fines educativos. 
En México, a finales del siglo XX, iniciaron los programas de 
incorporación de las tecnologías de la información y comuni-
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cación (TIC) a las escuelas de educación básica, pero éstos han 
sido poco exitosos en términos operativos y pedagógicos. La 
revolución tecnológica que hemos vivido en las últimas cua-
tro décadas ha obligado a que los dispositivos de comunica-
ción e información tengan alguna presencia en los procesos 
educativos (Trejo, 2020).

A pesar de los avances que ha permitido la globaliza-
ción, el escenario en Latinoamérica se percibe aún vulnera-
ble cuando se habla de digitalización, capacitación, recursos 
y medios (De la Cruz Pérez y Santiago, 2023).

La crisis de salud que azotó a todo el mundo en 2020 
demostró una doble brecha digital educativa, pues durante 
la pandemia de covid-19 la cuarentena se extendió por un 
periodo de dos años, donde la desigualdad fue el mayor fre-
no para que se emprendieran estrategias que permitieran al-
canzar la educación dentro y fuera de los centros escolares. 
La segunda brecha tiene que ver con el limitado desarrollo 
de las competencias para usar y aprovechar las tecnologías 
y medios de comunicación. Esto es consecuencia de que no 
se ha sabido incorporar adecuadamente las tecnologías en el 
sistema educativo nacional. En primer lugar, porque los di-
versos gobiernos han sido poco eficientes en la creación de 
infraestructura y en la provisión de recursos tecnológicos, y 
en segundo lugar, porque debido a que ha sido insuficiente 
y mal entendida la formación didáctica del profesorado con 
respecto a la creación de ambientes mediáticos y digitales 
de aprendizaje, pues la educación que incluye tecnologías re-
quiere que los docentes comprendan la literacidad mediática 
y digital (Trejo-Quintana, 2020).

De acuerdo con Trejo-Quintana (2020),

antes de la pandemia era claro que las carencias materiales y 
la falta de formación de profesores y estudiantes en tecnolo-
gías obstaculizaban la configuración de ambientes de apren-
dizaje que respondieran a las necesidades de la época actual. 
La elaboración de materiales digitales requiere de grupos de 
especialistas en pedagogía y con competencias digitales, todo 
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esto contemplado en un plan de estudios que reconozca que 
la inclusión de tecnologías provoca procesos intelectuales y 
cognitivos distintos a los tradicionales... . La tarea principal de 
la escuela no es cubrir contenidos, sino crear ambientes para 
el desarrollo armónico de niñas, niños y jóvenes. En el siglo 
XXI, más allá de que las escuelas estén conectadas a internet, de 
que cuenten con enciclopedias digitales o diversos materiales 
computacionales, resulta imprescindible discutir los criterios 
básicos para formar al estudiantado en el trabajo a partir de 
información amplia, fragmentada, dispersa y diversa. Se tiene 
que trabajar en el desarrollo de competencias para acceder a 
información de calidad, para comprender y hacer críticas so-
bre los mensajes que recibimos. Es preciso capacitar a docentes 
y estudiantes en la generación de conocimientos; es decir, ser 
partícipes activos, no sólo receptores de la retórica que pro-
mueve la innovación educativa y la conformación de una so-
ciedad de la información y el conocimiento. (pp. 126-128)

En los últimos diez años se han expedido diversas leyes que 
promueven el desarrollo y la innovación tecnológica aso-
ciadas a la actualización y mejoramiento de la calidad de la 
educación y la expansión de fronteras del conocimiento. De 
acuerdo con De la Cruz y Santiago (2023),

la tecnología educativa es más que el uso de las TIC, ya que se 
requieren metodologías desarrolladas con visiones pedagógi-
cas que tomen en consideración las necesidades de los estu-
diantes, por lo cual no se puede asegurar aún que los avances 
en materia tecnológica dentro del país estén directamente vin-
culados con los avances en educación. (p. 7790)

La tecnología educativa en el contexto mexicano aún no se 
encuentra del todo asentada, a pesar de las múltiples legisla-
ciones que se han emitido y modificado con el fin de promo-
ver el acceso y uso de este recurso para mejorar la calidad de 
la educación. Son muchos los factores que intervienen para 
que esta problemática continúe, pero es necesario enfatizar 
que el principal de ellos se relaciona con la desigualdad social 
que existe en el país (De la Cruz y Santiago, 2023).
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Prohibición del uso de celulares en aulas educativas

El uso de celulares en el aula ha generado un intenso debate 
en los últimos años, tanto en la literatura académica como 
en la opinión pública. Por uso de celulares nos referimos a 
la presencia y utilización de teléfonos móviles durante el 
horario escolar, ya sea con fines pedagógicos o personales. 
De acuerdo con Paula Goldín, María Alzú y Leyre Guillén 
(2024),

el celular puede ser una herramienta que favorece la integra-
ción digital y el acceso a recursos educativos, mientras que 
por su uso indiscriminado, puede convertirse en un factor de 
distracción, afectando negativamente el rendimiento académi-
co y el bienestar emocional de los estudiantes. Esto refleja un 
cambio cultural en el que la tecnología se ha vuelto presente en 
la vida cotidiana de los jóvenes. Lo que plantea interrogantes 
sobre la capacidad de los sistemas educativos para adaptarse a 
las nuevas realidades digitales y garantizar que la integración 
tecnológica en el aula sea beneficiosa. (p. 3)

Según datos actualizados de la Organización de las Naciones 
Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) 
al 25 de enero de 2025, un total de79 países han implemen-
tado medidas para limitar el uso de celulares en las escuelas 
(Herrera, 2025). El objetivo general es fomentar la sociali-
zación entre el alumnado, evitar distracciones y mejorar el 
rendimiento académico. El impacto como distractor depen-
de del tiempo, lugar y tipo de uso, afectando más a jóvenes 
con poca autorregulación y bajo desempeño. Las investi-
gaciones realizadas por Philippe Béland y Richard Murphy 
sugieren que prohibir el uso de celulares en las aulas puede 
mejorar la concentración, aumentar el rendimiento acadé-
mico, fomentar la interacción entre compañeros y promo-
ver un uso más responsable de la tecnología. Sin embargo, 
no todos los estudios coinciden con estos hallazgos. Algunas 
investigaciones sostienen que la prohibición de celulares no 
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tiene un impacto significativo en el desempeño académico ni 
en la reducción del ciberacoso escolar. Además, se argumenta 
que restringir su uso limita el acceso a recursos educativos 
en línea, dificulta la comunicación entre padres e hijos en 
un contexto de creciente preocupación por la seguridad y no 
aborda de manera eficaz los problemas subyacentes de aten-
ción y aprendizaje (Herrera, 2025).

El informe GEM 2023 mostró que algunas tecnologías 
pueden favorecer el aprendizaje en algunos contextos, pero 
no cuando se abusa de ellas o se usan de forma inapropiada. 
Asimismo, este informe pide que las decisiones sobre 
la tecnología en la educación prioricen las necesidades de los 
alumnos, garantizando que cualquier uso de la tecnología sea 
apropiado, equitativo, escalable y sostenible. 

El uso de la tecnología en la educación fomenta el desarrollo 
de habilidades digitales y competencias del siglo XXI. Jones 
(2019) argumenta que el uso de herramientas tecnológicas en 
el aula proporciona a los estudiantes la oportunidad de adqui-
rir habilidades prácticas, como el manejo de software, la cola-
boración en línea y la resolución de problemas tecnológicos. 
A pesar de los desafíos que enfrenta México con respecto a 
la brecha digital, existen experiencias exitosas de integración 
tecnológica que pueden servir como ejemplos a seguir. Por 
ejemplo, el programa “México Conectando” brindó a los estu-
diantes de zonas rurales acceso a recursos en línea. Asimismo, 
varias instituciones educativas en el país han desarrollado pla-
taformas educativas y recursos digitales innovadores que han 
demostrado ser efectivos en el proceso enseñanza-aprendizaje. 
(González Gutiérrez et al., 2023, p. 7997) 

Los estudiantes necesitan conocer los riesgos y las oportuni-
dades que conlleva la tecnología y no estar exentos de ellos. De 
esta manera, los países deben brindar una mejor orientación 
sobre qué tecnología está permitida en la escuela y cuál no, y 
sobre su uso responsable. La tecnología desempeña un papel 
claro en el apoyo al aprendizaje, por lo que debería permitir-
se en la escuela, y en el caso del personal docente, también se 
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necesita una formación adecuada en cuanto al uso de herra-
mientas digitales, aunque sólo la mitad de los países cuentan 
actualmente con normas para desarrollar sus competencias 
en tecnologías de la información y comunicación (Sánchez, 
2023). Pocos programas de formación docente cubren la ci-
berseguridad, a pesar de que 5% de los ataques de ransomware

1 
tiene como objetivo la educación (Sánchez, 2023).

La integración de las tecnologías digitales en las escue-
las de América Latina ha sido desigual, aunque su adecuado 
uso puede contribuir significativamente al aprendizaje y al 
desarrollo de habilidades digitales para el siglo XXI. El uso 
de tecnologías en el aula, como los celulares y la inteligencia 
artificial, es inevitable, sin embargo, se necesitan ciertas re-
gularizaciones para optimizar su utilización y que puedan ser 
herramientas de aprendizaje para los estudiantes sin afectar 
su desempeño académico (Goldín et al., 2024).

Desde esta perspectiva, regular el uso de celulares en las au-
las requiere la participación de todas las partes. Los maestros 
deben ser flexibles, deben diseñar estrategias y capacitarse en 
el uso de estas herramientas, ya que, en muchas ocasiones, las 
prohibiciones surgen del desconocimiento. Al mismo tiempo, 
es crucial que los alumnos comprendan que, aunque el celular 
es una herramienta útil, no debe utilizarse durante las clases y 
su uso irresponsable puede afectar tanto a su propio aprendi-
zaje como el de sus compañeros y su relación con los padres. La 
experta hizo un llamado a los padres para que asuman un rol 
más activo y trabajen en conjunto con las autoridades escolares 
en la educación digital de sus hijos. (Herrera, 2025)

1 “Es un tipo de malware que retiene los datos o el dispositivo confidenciales 
de una víctima, amenazando con mantenerlos bloqueados, a menos que la 
víctima pague un rescate al atacante. Es uno de los tipos más comunes de sof-
tware malicioso que afecta a los dispositivos móviles a través de aplicaciones 
maliciosas o descargas no autorizadas” (Kosinski, 2024).
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Implementación de la Ley Kuri

Este capítulo tiene como objetivo analizar la política pública 
sobre la prohibición del uso de celulares en aulas educativas 
en el estado de Querétaro, destacando los alcances de la Ley 
Kuri, los resultados desde su implementación y el impacto 
de esta iniciativa en los estudiantes, profesores y padres de 
familia.

Para lograrlo, se explorarán notas periodísticas, datos y 
estadísticas de diversos medios de comunicación sobre el ni-
vel de impacto, beneficios y aprobación de dicha ley. También 
se abordarán los desafíos que deben superarse para lograr 
una educación segura y sin distracciones.

En los últimos años las prohibiciones se han vuelto más 
estrictas, pues diversos países consideraron implementar po-
líticas públicas en cuanto a la prohibición del uso de celulares 
en las aulas, tal como es el caso del estado de Querétaro, que 
a principios del 2025 se puso en marcha la denominada Ley 
Kuri, la cual prohíbe el uso de celulares en las escuelas privadas 
y públicas de educación básica, pues busca propiciar entornos 
digitales seguros para la prevención, protección y atención de 
los derechos humanos de las niñas, niños y adolescentes. Parte 
de esta iniciativa es aumentar las sanciones contra acosadores 
y pederastas digitales, la regulación de acceso a menores a re-
des sociales, la prohibición del uso de teléfonos inteligentes y 
el asesoramiento a padres de un uso responsable de las tecno-
logías de la información (Soto, 2025).

El estado se posiciona como pionero en México al aprobar 
esta regulación digital; además, la propuesta obliga a las pla-
taformas a verificar la edad de los usuarios, a aplicar filtros de 
seguridad, habilitar canales de denuncia y tratar los datos de 
menores como información sensible. El senador panista fede-
ral Agustín Dorantes ha promovido la iniciativa en el Senado, 
argumentando que es esencial que todas las familias tengan 
certeza de que las y los menores estén protegidos en el entorno 
digital. (Rodríguez, 2025)
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De acuerdo con datos preliminares, casi 100% del alumnado 
de educación básica tiene al menos una red social activa y en 
muchos casos cuentan con perfiles falsos, lo que representa 
una exposición a delitos y riesgos digitales.

La última encuesta del INEGI estima que actualmente el 83.1% 
de la población a partir de los 6 años es usuaria de Internet, y 
los grupos de edad que más lo utilizan son quienes tienen en-
tre 18 y 24 años, seguido de los 12 a 17 años con 95% (Castilla, 
2025). La Secretaria de Educación, Martha Elena Soto, declaró 
que hay casos donde las y los estudiantes podrían haber sido 
víctimas de delitos en línea sin tener plena conciencia de ellos, 
lo que subraya la urgencia de fortalecer las medidas de pre-
vención. Asimismo, aclaró que la intención de estas medidas 
no es castigar el uso del celular, sino regularlo para prevenir 
riesgos y fomentar ambientes escolares seguros y enfocados en 
el aprendizaje. (Soto, 2025)

Es claro que en la era digital los menores de edad se enfren-
tan a un ecosistema tecnológico cada vez más complejo, 
donde la protección de sus datos personales constituye un 
desafío fundamental para la sociedad. La protección de sus 
datos no sólo es una responsabilidad de los gobiernos y las 
empresas tecnológicas, sino que también recae en los pa-
dres, quienes tienen el deber de educar a sus hijos en el uso 
responsable y seguro de estos entornos. Es vital fomentar 
un diálogo abierto y constante sobre los riesgos del mundo 
digital. La sobreprotección excesiva o la prohibición del ac-
ceso a internet pueden resultar contraproducentes, ya que 
los menores podrían buscar alternativas para eludir las res-
tricciones, exponiéndose a mayores peligros. En su lugar, 
se recomienda un enfoque basado en la alfabetización digi-
tal, donde los niños comprendan el funcionamiento de las 
plataformas que utilizan y las posibles consecuencias de sus 
acciones (Tenorio, 2025):
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La protección de los datos de los menores en entornos digitales 
es un desafío multifacético que requiere una acción coordina-
da entre gobiernos, empresas tecnológicas y padres de familia. 
Si bien las regulaciones son esenciales, no sustituyen la labor 
educativa de los padres en la formación de hábitos digitales 
seguros. La enseñanza sobre la privacidad y seguridad en in-
ternet debe ser una prioridad en la crianza contemporánea, 
asegurando que las nuevas generaciones crezcan con las herra-
mientas necesarias para desenvolverse en el entorno digital de 
manera responsable y protegida. Solo así se podrá garantizar 
que la era digital no represente una amenaza para la privacidad 
y el bienestar de los menores, sino un espacio de aprendizaje y 
desarrollo seguro. 

Alcances de la Ley Kuri

“El acceso a internet y a las redes sociales, se ha vuelto una 
nueva necesidad al facilitar la comunicación e interacción 
entre personas sin importar donde se encuentren, permi-
te acceder a una enorme cantidad de información en muy 
poco tiempo, a nuevas formas de trabajo, de aprendizaje, de 
organización y participación política y social, por lo que se 
considera como un derecho humano. La gran mayoría de las 
personas se conectan desde el hogar a través de un celular o 
de una computadora y poco más del 16% lo hace en la escuela” 
(Castilla, 2025).

La Ley Kuri debería contemplar la educación en la cul-
tura digital, más allá de sólo regular el acceso de los menores 
a redes sociales. Dicha ley ha generado diversas preguntas so-
bre su implementación, en especial lo que respecta a la prohi-
bición de menores de edad en redes sociales y la exigencia de 
un permiso parental para adolescentes de 14 a 17 años. Karla 
Negrete-Huelga, profesora de la Universidad Autónoma de 
Querétaro y especialista en temas de comunicación digital y 
comunicación política, menciona que la regulación debería 
venir acompañada de otro tipo de medidas, pues la restric-
ción a ciertos grupos de edad no contribuye a crear una con-
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ciencia digital que permita a los menores de edad generar 
condiciones de seguridad en sus prácticas de navegación. 
Esta iniciativa resulta ser obsoleta en la realidad de un mun-
do globalizado, donde las personas se alfabetizan digitalmen-
te de manera informal. Lo que debería existir es una reforma 
escolar que incluya en los planes curriculares materias rela-
cionadas con la Ciudadanía digital y la protección de datos 
personales en la web, ya que estos elementos permiten que 
los niños vayan generando su propia responsabilidad como 
usuarios (Elizondo, 2025).

Asimismo, esta ley ha representado para organizacio-
nes, como Tejiendo Redes Infancia en América Latina y el 
Caribe, una vulneración para los derechos de las infancias y 
adolescencias, pues al dejarlas fuera del entorno digital re-
presentaría un retroceso en materia de derechos humanos, 
así como de su desarrollo integral en un mundo cada vez 
más globalizado. Juan Martín Pérez, coordinador de Tejien-
do Redes Infancia, señaló que es necesario saber que no es 
un tema del que un estado o país se pueda encargar o deci-
dir, ya que se necesita una gobernanza global2. El acceso al 
mundo digital es imprescindible, pues la tecnología cada vez 
evoluciona y las infancias y adolescencias deben tener acce-
so y conocimientos de éstas para ser más competitivos en el 
futuro, tanto en los ámbitos educativos, laborales y sociales 
(Rodríguez, 2025).

Juan Martín Pérez asegura que la Ley Kuri tiene en el 
fondo un interés político-electoral, que se hace con una pro-
blemática poco conocida y que, aunque se justifique como 
“una defensa de las infancias y adolescencias”, en realidad, lo 

2 Es el sistema de instituciones, reglas, normas y procedimientos que posibi-
litan la cooperación internacional en asuntos que trascienden las fronteras 
nacionales. Estos temas incluyen el desarrollo económico, el comercio, los 
derechos humanos, la paz, la educación, la seguridad y la protección del medio 
ambiente. Busca facilitar la toma de decisiones y la cooperación entre actores 
internacionales como Estados, empresas y sectores de la sociedad civil (Global 
Challenges Foundation, 2025). 
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que busca es usar el tema como una estrategia de posiciona-
miento político (Rodríguez, 2025).

Independientemente de las opiniones, críticas y debate 
que ha generado esta ley, desde que el Gobierno de Queréta-
ro implementó restricciones al uso de teléfonos inteligentes 
en las escuelas, los efectos han sido notables. Según diversos 
medios de comunicación, como El Universal Querétaro,

además de reducirse el acoso escolar, también se ha observado 
mayor concentración en clase y una mejora considerable en el 
entendimiento de los contenidos académicos. El gobernador 
destacó que estos cambios son el resultado de una estrategia in-
tegral que incluye no sólo la regulación del uso de celulares en 
las aulas, sino también esfuerzos de concientización dirigidos 
a padres y docentes sobre los riesgos del entorno digital para 
los menores. El gobierno del estado ha sostenido conversacio-
nes con Meta, empresa de Facebook e Instagram, para explorar 
mecanismos que limiten el acceso de menores a plataformas 
digitales. Aunque la regulación de estas redes depende en gran 
medida del ámbito federal, Kuri declaró que Meta ha mostrado 
disposición para colaborar. El protocolo para la prevención, 
detección y actuación en Casos de Abuso, Acoso y Maltrato 
en las Escuelas Públicas de Educación Básica elaborado por la 
SEP, la SEDEQ (Secretaría de Educación del Estado de Que-
rétaro), y la USEBEQ (Unidad de Servicios para la Educación 
Básica), establece que es obligación de todos los integrantes de 
la comunidad educativa actuar en cualquier caso de ciberacoso, 
violencia digital y escolar. Frente a esto, diversas instituciones 
han desplegado talleres de sensibilización, sesiones informati-
vas y escuelas para padres, con el objetivo de fortalecer la pre-
vención del acoso digital. (Nares, 2025)

De acuerdo con Martha Elena Soto (2025), 

Esta ley, lejos de generar una reacción negativa, ha sido am-
pliamente respaldada por diversos sectores. Desde el Poder 
Judicial del Estado se reconoce que la ley busca un equilibrio 
entre el derecho a las libertades y la protección del interés su-
perior de la niñez, en línea con tratados internacionales fir-
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mados por México. La presidenta de la Asociación Estatal de 
Padres de Familia ha calificado la iniciativa como una sorpresa 
grata, destacando la necesidad de endurecer sanciones con-
tra delitos como el acoso y la pederastia en redes sociales. En 
su opinión, estos temas habían sido postergados por mucho 
tiempo. En el ámbito educativo, instituciones tanto públicas 
como privadas, han reconocido el potencial de la Ley Kuri para 
mejorar el bienestar de los estudiantes. Diversos especialistas 
consideran que ésta no busca coartar libertades, sino establecer 
un marco de protección sólido en un ámbito donde la ausencia 
de regulación ha dejado a los menores vulnerables. (Instituto 
Electoral del Estado de Querétaro [IEEQ], 2025, p. 9)

Por su parte, la doctora Fabiola González (2023) propone 
una serie de recomendaciones para promover el uso efectivo 
de la tecnología en el sistema educativo mexicano. 

En primer lugar, es crucial que los gobiernos inviertan en in-
fraestructura tecnológica y que ésta garantice la conectividad 
en todas las regiones del país. Esto ayudaría a cerrar la brecha 
digital y asegurar un acceso equitativo a la tecnología educati-
va. Además, resalta la necesidad de ofrecer programas de for-
mación docente actualizados para capacitar a los profesores en 
el uso efectivo de las herramientas tecnológicas como iPad, ta-
bles, computadoras, teléfonos inteligentes en el aula. Esto per-
mitirá garantizar el impacto de la tecnología en el aprendizaje 
de los estudiantes. (p. 7978)

Conclusiones

Esta ley aborda un problema real que durante muchos años 
había sido ignorado. Debido a la globalización digital es muy 
común que nos encontremos inmersos en las redes sociales, 
sin embargo, existen diversos riesgos a los que nos podemos 
enfrentar, principalmente los menores de edad que cons-
tantemente se exponen al consumo de contenidos dañinos y 
propagación y vulneración de sus datos personales.
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Al ser conscientes de estos riesgos debemos aprender a 
vivir con ellos, razón por la cual organismos como el Fon-
do de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF) o la 
UNESCO, antes que medidas prohibitivas, apuestan por pro-
yectos de alfabetización mediática e informacional. Si bien 
los derechos digitales ya era algo de lo que se estaba hablando 
en el entorno mexicano y tomando acción por parte de las 
autoridades, sin embargo, en el sexenio pasado varios pro-
gramas en materia de derechos digitales fueron eliminados. 
El desafío no está en la prohibición, sino en el establecimien-
to de un diálogo intergeneracional que nos permita conocer 
sobre usos, consumos y significados que infancias y adoles-
cencias les dan a las tecnologías que les permiten acceder a 
internet. Aunque el gobernador de Querétaro quiera regular 
el uso de internet, en el marco del derecho internacional ya 
existen legislaciones que no sólo promueven el acceso y uso 
de internet en infancias y adolescencia, sino que lo elevan 
a un derecho humano que no se les puede negar ni limitar 
(Rodríguez, 2025).

Desde una perspectiva científica y académica se recono-
ce que la presencia de las tecnologías ha tenido un impacto 
profundo, en especial durante y después de la pandemia de 
covid-19 tanto en lo emocional como en lo educativo. El fac-
tor que causó opiniones divididas con respecto a la ley es su 
carácter punitivo, independientemente de que las medidas 
que implementa esta iniciativa estén respaldadas por el argu-
mento de proteger la salud mental y los datos personales de 
los menores. Aunque no está claro si una legislación, en este 
caso de carácter estatal, puede prohibir el acceso a plataformas 
digitales que han operado a lo largo de este siglo a nivel global. 
Diversos académicos y especialistas en materia de comunica-
ción digital sugieren que más allá de las prohibiciones o de 
un control por parte del Estado en la regulación del uso de 
celulares en las aulas, se necesita una cultura digital, en donde 
padres de familia y maestros estén capacitados para supervisar 
el uso responsable de la tecnología fuera y dentro de la escuela.
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Entre políticas y experiencias: trayectorias 

escolares en educación media superior 

mexicana
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Introducción

La problematización es un punto de partida indispensable en 
la investigación educativa, pues permite transformar una in-
quietud inicial en un problema de investigación con rigor aca-
démico. No sólo se trata de describir carencias, sino de argu-
mentar porqué un fenómeno merece ser estudiado, qué vacíos 
existen en su abordaje y de qué manera puede ser analizado. 
Es así como en este capítulo se tiene como propósito proble-
matizar la educación media superior en México, atendiendo a 
los retos estructurales como la fragmentación, la desigualdad, 
las limitaciones de los enfoques dominantes y la necesidad de 
incorporar la voz de las y los estudiantes sobre sus trayectorias 
escolares y los significados que les atribuyen a la escuela.

Con ello se busca colocar como objeto de estudio las 
trayectorias escolares de las y los estudiantes, entendidas 
no solamente desde la dimensión estadística o institucional, 
sino también a partir de las experiencias, sentidos y obstácu-
los que viven las y los jóvenes en su paso por el bachillerato. 
De esta manera, en esta investigación se propone contrastar 

*   Departamento de Educación, Universidad de Guanajuato.
** Centro Universitario de Guadalajara, Universidad de Guadalajara.
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el modelo institucional de trayectoria escolar, basado en un 
recorrido continuo y sin interrupciones, con los recorridos 
vividos por las y los estudiantes, que suelen estar atravesados 
por rezagos, pausas, interrupciones temporales o reingresos. 
A partir de esta distinción es posible analizar los significados 
que las y los estudiantes atribuyen a la escuela y así compren-
der las tensiones que se generan entre las expectativas insti-
tucionales y las experiencias escolares.

Desarrollo

Reformas educativas: de la cobertura a la calidad pendiente

Con la implantación de las políticas públicas en la educación 
media superior (EMS) se ubican tres momentos clave: la 
creación de la Subsecretaría de Educación Media Superior 
(SEMS, 2005), la Reforma Integral de la Educación Media 
Superior (RIEMS, 2008), la obligatoriedad y calidad educa-
tiva de este nivel (2012). Aunque estas reformas han recono-
cido la diversidad de subsistemas en la EMS, su atención y 
comprensión siguen siendo complejas (Ramírez, 2015; Cué-
llar, 2018; Estrada et al., 2020; De la Cruz et al., 2024). Estos 
tres momentos condujeron a la instauración de lineamientos 
con el propósito de garantizar la organización escolar, la in-
fraestructura educativa y la idoneidad del personal docente, 
administrativo y directivo, para asegurar el aprendizaje de 
las y los estudiantes. Pese a los esfuerzos de reformas como 
las RIEMS y la diversificación de la Nueva Escuela Mexicana 
(NEM), el desarrollo de la EMS ha sido irregular y no pla-
nificado, respondiendo más a la presión social por ampliar 
la cobertura que a una verdadera transformación de calidad. 
En consecuencia, podemos hablar de una democratización 
cuantitativa en el acceso, pero no de una democratización 
cualitativa, ya que persisten profundas desigualdades en las 
oportunidades educativas (Villa Lever, 2014).
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La pandemia y los nuevos retos de la EMS

El confinamiento por covid-19 profundizó las desigualda-
des sociales y educativas, obligando al gobierno a diseñar y 
adaptar nuevas políticas públicas para reducir estas brechas. 
En la actualidad el sector educativo enfrenta un proceso de 
transformación marcado por dinámicas globales (como los 
conflictos armados, las crisis ambientales, la violencia y el 
narcotráfico, entre otros fenómenos). Este proceso de me-
tamorfosis ha impactado directamente a los sistemas edu-
cativos que requieren mecanismos de innovación y descen-
tralización, así como una educación más inclusiva, capaz de 
integrar currículos flexibles, enfoques interdisciplinarios del 
conocimiento, modalidades de aprendizaje en línea y educa-
ción a distancia (Caicedo, 2022; Calderón et al., 2023).

La educación media superior (EMS) hoy es un foco es-
tratégico y de interés para el desarrollo del país. Las políticas 
públicas han buscado garantizar la retención y la continuidad 
escolar, pues el abandono escolar no es sólo un problema de 
las familias, sino un asunto social, económico y de seguri-
dad para toda la sociedad en conjunto. Por su parte, Martí-
nez y De Ibarrola (2021) advierten que no todos los jóvenes 
han logrado ingresar al nivel medio superior, ni todos los 
que ingresan logran terminarlo debido a que se trata de un 
problema de injusticia, fragmentación y desigualdad social. 
Los autores señalan que la falta de acceso y la injusticia social 
persisten gracias a la ausencia de una política con un plan de 
equidad para facilitar la incorporación de las y los estudian-
tes, además de la falta de recursos y de una estructura sólida 
para brindar el servicio. En respuesta a esto, el actual gobier-
no ha planteado el fortalecimiento de un Sistema Nacional 
de Bachillerato que consiste en la ampliación de la cobertura, 
el mejoramiento de la infraestructura y el diseño de progra-
mas de estudio con un tronco común para todas las escuelas 
de EMS en México (DOF-Marco Curricular Común de la 
Educación Media Superior, 2025).
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La masificación y el abandono escolar: la otra cara 

de la obligatoriedad

Detrás de las reformas y políticas públicas, las trayectorias 
escolares de las y los estudiantes siguen viéndose lastimadas 
por desigualdades estructurales, condiciones socioeconómicas 
adversas y la ausencia de un plan de equidad integral. Sin 
embargo, más allá de los marcos normativos y de la planeación 
institucional, la realidad cotidiana de las escuelas evidencia que 
el crecimiento acelerado de la matrícula y la masificación de la 
EMS han generado nuevas tensiones, como el aceleramiento 
en el crecimiento de la oferta educativa. Tomando en cuenta 
los indicadores a partir de la obligatoriedad en 2012, alrededor 
de 1.5 millones de jóvenes de 15 a 17 años con la educación 
básica concluida quedaron fuera del sistema escolar. Otro 
problema persistente es el abandono escolar, que en este 
periodo alcanzaba 14.4% dentro de una matrícula de 4.333.589 
estudiantes, lo que dificultaba la meta de universalizar la EMS. 
No basta con aumentar la cobertura y reducir el abandono 
escolar si no se atiende también la calidad de la oferta 
educativa, de modo que todas y todos los estudiantes alcancen 
los aprendizajes esperados (Ramírez, 2015). En los últimos 25 
años la matrícula de la EMS en México ha experimentado una 
gran expansión (ver Tabla 1).

Tabla 1. Matrícula de la Educación Media Superior en México

C. escolar 2000-2001 2005-2006 2010-2011 2015-2016

Total de matrícula 2,955,783 3,658,754 4,187,528 4,985,080

C. escolar 2020-2021 2021-2022 2022-2023 2023-2024

Total de matrícula 4,985,005 4,861,091 5,003,087 5,103,342

Fuente: Elaboración propia a partir de tabulador INEGI (2000-2001/2023-24).

La masificación ha transformado tanto a la escuela como a la 
juventud, probablemente acompañada de una disminución 
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del gasto per cápita, lo que ha obligado a maximizar el uso de 
los recursos humanos, la infraestructura y el equipamiento 
didáctico. Este fenómeno ha generado cambios significati-
vos en las instituciones escolares, vinculados también a la 
transformación de los modos de producción y difusión de la 
cultura, lo cual ha impactado en los procesos de construcción 
y subjetividades, colocando en crisis a la oferta educativa tra-
dicional (Tenti, 2000).

Los factores sociales que condicionan el acceso y la permanencia 

escolar

El crecimiento de la matrícula no depende exclusivamen-
te del presupuesto asignado al Sistema Educativo Nacional 
(SEN), sino principalmente del desarrollo económico del 
país. Por ello, este nivel educativo sigue siendo un foco de 
atención para el gobierno, debido a los efectos que tienen las 
desigualdades sociales y económicas sobre las y los estudian-
tes, así como la falta de equidad e inclusión. En este sentido, 
resulta fundamental considerar los factores extraescolares 
“como la condición social y el entorno de residencia y fami-
liar, que al parecer son altamente condicionantes del acceso 
y la permanencia en el sistema educativo” (Benítez, 2015, p. 
38). Estos factores derivan en indicadores negativos como la 
reprobación, el rezago, la desvinculación, el desapego e in-
cluso el abandono escolar, en donde se entrelazan problemas 
de desinterés y desmotivación de las y los jóvenes respecto a 
la escuela.

Si bien se han implementado medidas para reducir el 
abandono escolar, persiste una diversidad de razones por las 
cuales algunos jóvenes no asisten a la EMS, lo que compro-
mete la meta gubernamental de alcanzar la cobertura univer-
sal. Estas razones varían según la perspectiva gubernamental 
o estudiantil, y se modifican con el tiempo (De Vries y Gri-
jalva, 2021). Los datos permiten observar el impacto directo 
de las políticas implementadas en los últimos años en Méxi-
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co; sin embargo, también evidencian que perduran las des-
igualdades y fragmentaciones educativas como un problema 
estructural, particularmente en lo que respecta a la perma-
nencia escolar y a la reducción del abandono. Este fenómeno 
no sólo afecta la retención del estudiantado, sino también su 
desempeño académico y su desarrollo integral.

El rezago, la desigualdad y la desmotivación escolar

El rezago educativo, vinculado con la reprobación y el bajo 
rendimiento, suele manifestarse en dificultades de compor-
tamiento y en una escasa participación escolar. De acuerdo 
con Landeros (2012), estas expresiones se relacionan con una 
falta de vinculación de las y los estudiantes con la escuela, 
situación que, si se intensifica, puede propiciar que dediquen 
su tiempo a actividades poco productivas, e incluso riesgosas 
para ellas y ellos. Además, la desmotivación para aprender y 
convivir entre pares limita el desarrollo integral, pese a las 
capacidades individuales de cada estudiante (Muñoz et al., 
2023). Asimismo, la Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura ([UNESCO] 2021) 
advierte que el tema de desmotivación e inseguridad en las y 
los jóvenes es un problema global, particularmente agudo en 
comunidades pobres, donde las limitaciones económicas ge-
neran problemas de aprendizaje, bajos niveles de habilidades 
digitales y mayores tasas de abandono escolar.

A nivel mundial, se estima que 84 millones de niños y 
jóvenes no asistirán a la escuela de aquí a 2030, lo que obliga 
a los gobiernos a diseñar políticas que fomenten la retención 
escolar mediante aprendizajes pertinentes, ya que el aban-
dono escolar afecta no solamente a las y los estudiantes, sino 
también a sus familias y a la sociedad en conjunto. La escuela, 
junto con un trabajo digno y bien remunerado, representa 
una alternativa de seguridad y bienestar para las y los jóvenes. 
Respecto a las desigualdades y fragmentaciones escolares, la 
UNESCO (2021) identifica tres tipos de desigualdades que 
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afectan a las trayectorias escolares: primero, las de naturaleza 
económica que están relacionadas con los ingresos y recursos 
disponibles en el hogar; en segundo lugar, las tecnológicas 
que influyen el acceso a herramientas digitales y conectivi-
dad, y, por último, las que tienen que ver con el aprendizaje, 
reflejadas en el rezago, la reprobación y la tasa de abandono.

El Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 (ODS 4, UNES-
CO, 2016) de la Organización de las Naciones Unidas (ONU), 
parte de la Agenda 2030, busca garantizar una educación in-
clusiva, equitativa y de calidad para todos, lo que incluye el 
acceso universal a la educación media superior y la formación 
continua de jóvenes y adultos. Este objetivo no sólo se enfoca 
en la cobertura, sino también en los resultados del aprendi-
zaje, considerados esenciales para favorecer la inserción en el 
ámbito laboral, la continuidad en la educación superior y la 
formación de ciudadanía activa en un contexto global inter-
conectado. Sin embargo, las desigualdades educativas no de-
penden únicamente de las carencias económicas, al respecto 
Souza (2024) aporta una visión distinta: sostiene que las de-
cisiones de las personas en condición de pobreza no se basan 
únicamente en criterios económicos racionales, sino en una 
lucha por el reconocimiento social que garantice autoestima 
y confianza. Según el autor, la economía racional no explica 
del todo estas decisiones, ya que la humillación cotidiana su-
frida por las diferencias culturales y la agresividad causan en 
las personas la relación con el otro y consigo mismas dentro 
del sistema político y social.

Desde la perspectiva del Consejo Nacional de Evalua-
ción de la Política de Desarrollo Social ([CONEVAL] 2022), 
la pobreza es una condición de carácter multidimensional 
que se presenta cuando las personas experimentan al menos 
una carencia (vinculada con el rezago educativo, el acceso a 
servicios de salud, el acceso a la seguridad social, la calidad y 
los espacios de vivienda, los servicios básicos y el acceso a la 
alimentación), y, de manera concurrida, disponen de un in-
greso insuficiente para cubrir las necesidades básicas. Si bien, 
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esta definición es útil para entender la pobreza material, no 
aborda otras necesidades inmateriales elementales como: 
motivaciones, emociones, aspiraciones y reconocimiento 
social. Este vacío limita el análisis de las desigualdades edu-
cativas. Podemos pensar desde esta visión que los jóvenes en 
situación de pobreza no siempre se conducen únicamente 
por determinantes económicos, sino por factores morales y 
subjetivos, originados desde la marginalidad e invisibilidad 
conservadora, ligados a la búsqueda de pertenencia y reco-
nocimiento social. Las redes sociales y el individualismo am-
plifican estas problemáticas. Por ello, es necesario un análisis 
complementario, en donde se aborde la subjetividad juvenil 
en sus contextos complejos.

Por su parte, Villa Lever (2014) se pregunta cómo lograr 
que la EMS se convierta en un espacio real de oportunidad, 
señalando la falta de estudios amplios que analicen la diver-
sidad de escenarios sociales, culturales e individuales en los 
que viven las y los estudiantes. En su análisis afirma que “es 
poco probable incrementar los índices de aprovechamien-
to escolar y el desarrollo de competencias, sin comprender 
y asumir las múltiples situaciones de desigualdad a las que 
están expuestos los jóvenes que cursan la educación media 
superior” (p. 34). También la autora profundiza en que estas 
desigualdades afectan particularmente a familias con meno-
res recursos y menos escolaridad, donde factores como la baja 
asistencia, la reprobación y las bajas calificaciones empujan a 
los jóvenes a abandonar la escuela. Esta situación refleja una 
desigualdad estructural, que se traduce en el escaso valor que 
la sociedad y los gobiernos otorgan a la educación, lo que 
perpetúa las dificultades de los jóvenes para permanecer en la 
escuela y limita sus posibilidades de movilidad social.

En este contexto, el análisis de las trayectorias escolares se 
vuelve esencial para reconocer la forma en que los estudiantes 
experimentan la escuela, enfrentan desafíos como la desigual-
dad o el abandono escolar, y construyen significados sobre su 
paso por el bachillerato. Las trayectorias escolares no deben 
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entenderse únicamente como la secuencia lineal de logros 
académicos, sino como un proceso heterogéneo y dinámico, 
influenciado por múltiples dimensiones de la vida juvenil y 
escolar. Las trayectorias escolares suelen explicarse a través 
de indicadores que reflejan los avances y dificultades de las y 
los estudiantes en términos cuantitativos, así como la distan-
cia respecto a las expectativas institucionalmente establecidas. 
Comúnmente se utilizan indicadores de desempeño (índice de 
aprobación, el rezago o la probabilidad de egreso) para evaluar 
el progreso académico. Sin embargo, cuando la brecha entre el 
desempeño real y los parámetros esperados se amplía, se recu-
rre a estrategias como la tutoría para evitar el abandono.

Las desigualdades sociales y educativas poco o nada con-
sideran el impacto del desempeño escolar, pese a que factores 
como las emociones, el maltrato, el consumo de drogas, los 
problemas familiares, el aburrimiento o el desinterés hacia el 
estudio influyen de manera directa en la permanencia esco-
lar. La desigualdad educativa está vinculada con la estratifica-
ción de los servicios de los centros escolares, reproduciendo 
así jerarquías sociales basadas en el poder, la riqueza, la raza 
o la religión, lo que limita el acceso equitativo a los recursos 
y oportunidades de aprendizaje (Tapia y Valenti, 2016).

Trayectorias escolares y las representaciones sociales como 

alternativa de análisis

En concordancia con Terigi (2007), es posible analizar las 
trayectorias escolares desde dos vertientes:

1.	Trayectoria institucional o lineal, centrada en el segui-
miento cuantitativo de los avances del estudiantado. 
Este enfoque responde a una visión de las trayectorias 
como itinerarios teóricos, diseñados para ser recorridos 
de forma continua y en los tiempos previstos por el sis-
tema educativo, bajo la lógica de una organización por 
niveles, grados anuales y currículos graduales.
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2.	Trayectoria real o no encauzada, muestra recorridos 
heterogéneos y, muchas veces, interrumpidos de las y 
los estudiantes. Terigi (2007) y De Garay et al. (2017) 
señalan que esta noción reconoce que la escolarización 
está mediada por ritmos biográficos, condiciones socia-
les, experiencias escolares, dinámicas organizacionales 
de la institución, entre otras.

Para abordar esta complejidad, se requiere un enfoque que no 
sólo contemple el ámbito académico, sino también las expe-
riencias y transiciones que las y los estudiantes atraviesan. Es 
necesario cuestionar cómo se expresa la representación que 
las y los jóvenes del nivel medio superior construyen sobre 
la escuela, en relación con la utilidad de los conocimientos 
recibidos y el grado de seguridad y cuidado que reciben de los 
distintos actores educativos. Esto implica reconocer la per-
tenencia simultánea a diversos grupos y categorías sociales, 
siendo la escuela un espacio donde confluyen y se negocian 
estas identidades (Vidal, 2016). En esta línea, la trayectoria 
escolar debe entenderse no únicamente como un itinerario 
académico, sino como una construcción social en la que se 
entrelazan la condición juvenil y el “oficio de estudiante”, 
es decir, las competencias que las y los jóvenes desarrollan 
para permanecer y transitar por la escuela (Coulon, 1995; 
Weiss, 2012; Messing, 2009). En consecuencia, el análisis de 
las trayectorias escolares no puede limitarse a dividir entre 
lo institucional y lo real. Es necesario complementar ambas 
miradas para comprender la experiencia educativa en toda 
su complejidad, reconociendo que el tránsito por la escuela 
está marcado por los logros académicos y por las condiciones 
sociales, culturales y emocionales que influyen en la perma-
nencia y en los significados que las y los jóvenes construyen 
sobre su paso por el bachillerato.

La experiencia escolar se construye a partir de la inte-
racción con pares, profesores y orientadores, en un proceso 
que articula vivencias y aprendizajes (Guerrero, 2012). La es-
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cuela es un espacio clave para la socialización y la formación 
de identidad, en donde las y los estudiantes adquieren mayor 
libertad para reflexionar sobre las expectativas y necesidades 
de otros, desarrollar intereses propios y ejercer su capacidad 
de decisión (Weiss, 2012). No obstante, este escenario edu-
cativo se ve atravesado por transformaciones globales deri-
vadas de la globalización, el avance tecnológico y el contexto 
neoliberal, lo que se combina con la pérdida de confianza en 
los grandes ideales de la modernidad, la fe en la razón y la 
ciencia como promesas del progreso (Messing, 2009). En 
este marco de decepción “la escuela se ha transformado en la 
máquina de fabricar deseos y también en un arsenal constan-
te de frustraciones” (Perris, 2008, p. 128).

La escolaridad crea juventud y produce nuevos sujetos 
sociales, pero los dispositivos tradicionales que regulan la re-
lación estudiante-profesor, el vínculo con el conocimiento y 
el orden institucional se han debilitado, afectando la signi-
ficación de la experiencia escolar. La educación media se ha 
convertido en un espacio de encuentro juvenil donde emer-
gen conflictos y desencantos (Tenti, 2000). Frente a este des-
encanto, muchas y muchos jóvenes adoptan una perspectiva 
centrada en el presente y en la búsqueda de la inmediatez, 
dejando de lado la proyección hacia el futuro (Ormaza, 2019).

El distanciamiento entre la vida juvenil y la vida escolar 
se acentúa cuando las y los estudiantes rompen su relación 
con el aprendizaje, enfocándose más en la socialización o in-
cluso desconectándose de ambos mundos. Este desencuentro 
es complejo de abordar mediante políticas nacionales (De 
Vries y Grijalva, 2021). El mundo estudiantil se ha estudiado 
de manera fragmentada, sin un marco conceptual que integre 
sus necesidades, metas, capacidades intelectuales y perspec-
tivas del presente y futuro (Guzmán y Saucedo, 2007). El ba-
chillerato es un nivel de transición con recorridos inciertos 
que pueden llevar a destinos muy diversos. Desde esta pers-
pectiva, el interés y la motivación de los jóvenes, acumulados 
desde experiencias previas, se vuelven determinantes para su 
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trayectoria escolar (Guerrero, 2012). Además, este nivel edu-
cativo es estratégico para el país, pues de él dependen la con-
solidación de la democracia, la construcción de ciudadanía, la 
reducción de la violencia y el consumo de drogas, así como la 
preparación de recursos humanos productivos y competen-
tes (Cantera, 2020).

La escuela, ante estas demandas, enfrenta el dilema de 
elegir entre modelos pedagógicos rígidos o enfoques más 
críticos y permeables a las necesidades sociales. Surgen en-
tonces preguntas clave: ¿ofrece la escuela herramientas para 
interpretar la realidad más allá de los intereses económicos y 
políticos?, ¿en qué medida atiende las condiciones y expec-
tativas de estas generaciones marcadas por la inmediatez, el 
hiperconsumo, la superficialidad y la desconexión presencial 
promovida por las redes sociales? (Perris, 2008; Tenti, 2000; 
Hari, 2023). No basta con analizar lo que ofrece la escuela; 
es necesario entender y comprender cómo las y los jóvenes 
experimentan su día a día y qué significados otorgan a sus 
roles en relación con el contexto y las demandas sociales. 
Comprender a este grupo poblacional requiere reconocer su 
heterogeneidad y dinamismo, entendiendo que se trata de un 
segmento en constante transformación (Castillo et al., 2017).

La juventud no debe ser vista sólo desde una perspecti-
va utilitarista, sino como una etapa crucial para el desarrollo 
personal, donde el sentido de pertenencia y la construcción 
de identidad son esenciales (Gallardo, 2016). En este periodo 
de autodefinición, las experiencia y relaciones dentro y fuera 
de la escuela moldean su visión del mundo. Desde la perspec-
tiva del “curso de vida”, la trayectoria se entiende como un 
proceso dinámico compuesto por transiciones, experiencias 
y momentos decisivos (turning point) (Blanco, 2011). El pro-
yecto de vida, como construcción sociohistórica y cultural, 
integra aspiraciones personales con demandas sociales (Sie-
rra et al., 2024). Así, el desarrollo integral de los jóvenes está 
marcado por la conexión entre su vida académica, familiar y 
juvenil.
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Las y los estudiantes transitan su escolaridad de forma 
heterogénea, con recorridos alejados de los que espera el sis-
tema educativo. Sin embargo, estas trayectorias autobiográ-
ficas no deben considerarse fallidas, ya que se construyen a 
partir de encuentros y desencuentros con la institución es-
colar (Zamudio y Reyes, 2021). La comprensión de las tra-
yectorias escolares no puede desvincularse de los significa-
dos que las y los estudiantes construyen sobre su experiencia 
educativa, su condición juvenil y su relación con la escuela. 
Estas formas de significación se abordan desde el concepto de 
representaciones sociales, entendido como un marco que ar-
ticula creencias, opiniones, impresiones y valoraciones que 
los sujetos elaboran para interpretar su realidad (Gutiérrez, 
1969; Jodelet, 1986).

Conclusiones

El análisis de las trayectorias escolares en la educación media 
superior (EMS) revela un panorama en el que se entrecruzan 
tensiones estructurales, políticas y subjetivas. Por un lado, 
las políticas públicas han promovido una expansión sin pre-
cedentes de la cobertura educativa, enmarcada en la obliga-
toriedad y calidad educativa (2012) y en la estandarización de 
competencias establecidas en la RIEMS (2008). Sin embargo, 
la masificación no siempre ha significado inclusión, ya que 
se mantiene una fuerte desigualdad en las condiciones de ac-
ceso, permanencia y conclusión de estudios. Autores como 
Terigi (2007) y De Garay et al. (2017) señalan que las trayec-
torias reales de los estudiantes son discontinuas, fragmenta-
das y atravesadas por rezago y abandono, lo que contradice 
los modelos lineales que suelen guiar las políticas educativas. 
A ellos se suman los aportes de Coulon (1995), quien advierte 
que la transición al bachillerato implica rupturas culturales y 
académicas que demandan procesos de adaptación comple-
jos, muchas veces invisibilizados por el sistema escolar.



96

La dimensión subjetiva de la experiencia educativa re-
sulta igualmente fundamental. Las y los jóvenes construyen 
significados diversos de la escuela, que van desde la percep-
ción de la institución como un espacio de movilidad social 
y oportunidad hasta su vivencia como un entorno de exclu-
sión, vigilancia y frustración (Acevedo, 2016). Freire (1985) 
ya había advertido que la educación no es neutra, sino un 
acto político y cultural, mientras que Jodelet (2008) permi-
te comprender, a través de la teoría de las representaciones 
sociales, cómo los sujetos le atribuyen sentido a su paso por 
la escuela. En este sentido, se observa una desconexión entre 
las expectativas de la escuela (centradas en indicadores como 
eficiencia terminal, cobertura, rendimiento) y las expectativas 
juveniles, donde entran en juego factores de identidad, de re-
conocimiento e incluso de proyecto de vida. Es por esto por lo 
que Villa Lever (2014) enfatiza que la comprensión de las y los 
jóvenes debe situarse en el contexto social, cultural y econó-
mico, no únicamente en indicadores numéricos y estadísticos.

Estudiar trayectorias escolares y los significados de la 
escuela aporta al campo académico como un insumo cru-
cial para repensar las políticas educativas y avanzar hacia 
un modelo de EMS que visibilice y le ceda el micrófono al 
estudiantado y al mismo tiempo reconozca la diversidad y 
las desigualdades que persisten a lo largo de los años. Lejos 
de construir un tránsito uniforme desde el ingreso hasta la 
conclusión de los estudios, las trayectorias escolares se confi-
guran e intervienen interrupciones, rezagos, reprobaciones, 
cambios de institución y, en los casos más extremos, aban-
dono escolar. Estos caminos se encuentran íntimamente 
relacionados con las condiciones socioeconómicas de las y 
los jóvenes, así como con la capacidad de respuesta de las 
instituciones educativas. Ceder el micrófono a las y los es-
tudiantes resulta esencial para comprender sus experiencias 
educativas y los significados atribuidos a la escuela. Esta no 
se limita a un espacio de transmisión de conocimientos, sino 
que también se convierte en un lugar donde se construyen 
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identidades, relaciones sociales, expectativas sobre el futuro 
y una visión sobre la movilidad social. Las representaciones 
sociales, como advierte Jodelet (1986), orientan la manera en 
que los sujetos se posicionan frente a la institución escolar y 
las oportunidades que esta ofrece o niega.

Desde una perspectiva de las políticas públicas, los 
hallazgos apuntan a la necesidad de superar la visión reduc-
cionista de la EMS centrada en la cobertura y la evaluación 
estandarizada. No es tarea fácil, sin embargo, se requieren 
políticas integrales que consideren las voces de los jóvenes, 
que fortalezcan la formación docente con una perspectiva in-
tegradora e inclusiva, reconociendo la diversidad de trayecto-
rias escolares como parte constitutiva de la experiencia esco-
lar. Comprender las trayectorias escolares y los significados 
de la escuela en la EMS permite abrir caminos hacia una edu-
cación más equitativa, humanizadora y pertinente para el es-
tudiantado mexicano. Sólo al reconocer la complejidad de las 
experiencias individuales se podrá construir un sistema más 
justo y unas políticas más sensibles a la realidad social del país.
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Introducción

Los organismos internacionales como la Organización de las 
Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultu-
ra (UNESCO, 2006), la Comisión Económica para América 
Latina y el Caribe (CEPAL, 2022), el Banco Mundial (World 
Bank, 2019) y la Organización para los Estados Iberoameri-
canos (OEI, 2006) han adoptado la interculturalidad como 
un eje central en sus discursos y programas en las últimas 
décadas. Su presencia e impacto han sido decisivos en las 
agendas educativas nacionales. Sin embargo, en la práctica 
observamos que se ha limitado a ser un componente técnico 
y curricular (UNESCO, 2002).

Se ha buscado integrar contenidos y competencias in-
terculturales (UNESCO, 2017) en los diversos programas 
de estudio, buscando la inclusión, justicia, equidad y diálo-
go entre las culturas, no obstante, aunque los esfuerzos han 
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sido legítimos, estos son parciales, porque no plantean un 
enfoque pedagógico claro, ni tampoco existe su traducción 
en estrategias didácticas concretas.

Este trabajo presenta el Modelo de Enseñanza en Clave 
Intercultural (MECI), una propuesta que concibe la intercul-
turalidad como un enfoque dinámico que se construye en la 
práctica docente. El modelo se centra en el desarrollo de ha-
bilidades fundamentales: escucha, comprensión, adecuación 
e implementación que, al ejercitarse en el aula como un pro-
ceso cíclico, permiten generar un pensamiento intercultural. 
De este modo, la interculturalidad se entiende como una 
forma de acercarse a la realidad y relacionarse con el otro, 
posibilitando una cultura de paz (UNESCO, 2017) y la resig-
nificación del concepto mismo de interculturalidad.

El documento examina también los precedentes histó-
ricos de la interculturalidad en América Latina. A partir de 
este recorrido se muestra que sus bases ya están presentes en 
los movimientos de la liberación, en sus diversas expresiones 
teológicas, filosóficas y pedagógicas, y que, por lo tanto, no se 
trata de un descubrimiento reciente impulsado por los orga-
nismos internacionales. De este recorrido y de las premisas 
epistemológicas, antropológicas y políticas que lo sustentan 
se desprende no sólo una comprensión más profunda de la 
interculturalidad, sino también la identificación de las habi-
lidades que permiten ponerla en práctica. Son precisamente 
estas últimas las que el MECI busca desarrollar en el ámbito 
educativo.

La novedad de esta propuesta radica en situar la inter-
culturalidad como una praxis pedagógica orientada al desa-
rrollo de habilidades, que rescata sus raíces latinoamericanas 
y ofrece un modelo operativo para el aula que amplía sus po-
sibilidades formativas más allá de lo curricular.
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Justificación

La interculturalidad se ha posicionado como un eje en las 
políticas educativas internacionales y nacionales, sin embar-
go, su implementación ha sido en gran medida técnica y cu-
rricular, limitando su potencial transformador en las aulas. 
Esto evidencia la necesidad de pensar la interculturalidad no 
como un contenido a enseñar, sino como un enfoque diná-
mico que se construye en la práctica docente, capaz de gene-
rar un pensamiento intercultural que apunta a generar una 
cultura de paz.

El Modelo de Enseñanza en Clave Intercultural (MECI) 
surge como respuesta a esta necesidad. Su propuesta se centra 
en el desarrollo de habilidades concretas (escucha, compren-
sión, adecuación e implementación) que permiten traducir la 
interculturalidad en acciones pedagógicas efectivas. Asimis-
mo, se fundamenta en los precedentes históricos latinoame-
ricanos de los movimientos de liberación, reconociendo que 
la interculturalidad ya contaba con bases filosóficas, pedagó-
gicas y teológicas previas a los lineamientos internacionales.

La importancia de este estudio radica en que ofrece un 
modelo operativo para el aula, con enfoque práctico y fun-
damentación histórica y teórica, que trasciende la mera in-
clusión de contenidos y competencias interculturales. Así, 
contribuye a formar docentes capaces de generar diálogo 
transformador, resignificar la interculturalidad y potenciar 
la educación como espacio de reflexión crítica y convivencia 
intercultural.

Antecedentes de la investigación

Movimientos de la liberación

Aunque la interculturalidad ha tomado relevancia en las últi-
mas décadas, en América Latina encuentra su sustento teóri-
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co durante la década de los sesenta, cuando surgió un movi-
miento polifacético que, bajo “la influencia del pensamiento 
marxista centrado en la praxis, dirigido a la transformación 
del mundo” (Gutierrez, 1975), buscó reinterpretar la realidad 
de los pueblos latinoamericanos a partir de dos categorías 
fundamentales: opresión y liberación.

Aporte de la teología de la liberación

En el ámbito religioso, la teología de la liberación cimentó 
en la caridad “el fundamento de la praxis del cristiano” (Gu-
tierrez, 1975). Ya no se trataba únicamente de reflexionar so-
bre las verdades reveladas, sino de considerar el impacto que 
dicha reflexión tiene en la vida concreta de las personas. En 
esta teología el servicio desplaza al poder como núcleo cons-
titutivo del cristianismo.

Esta renovación no sólo permitiría “la transformación 
del mundo, sino que conducía necesariamente a la construc-
ción de fraternidad y comunión en la historia” (Gutierrez, 
1975). Tal horizonte sólo sería posible si se reivindicaba a 
quienes habían sido marginados existencial y epistemológi-
camente, agrupados bajo la categoría de oprimidos.

Crear una sociedad más justa y fraterna no era posible 
sin modificar las estructuras que producían opresión. De ahí 
que la liberación propuesta por dicha teología no se limitara 
al ámbito individual, sino que se extendiera también a las es-
tructuras sociales que impedían dicha liberación. El proceso 
de liberación se subraya, así, como vía hacia la paz.

Podemos afirmar, entonces, que este movimiento situa-
ba en el centro la liberación en dos dimensiones: la indivi-
dual y la colectiva. La primera se alcanza al colocar la caridad 
en el centro de la vida del creyente; la segunda, al cambiar las 
estructuras que perpetúan la opresión.

En consecuencia, la acción se convierte en punto de 
partida para la reflexión y transformación de la praxis. Para 
que esto sea posible es necesario que los sujetos desarrollen 
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la capacidad de escuchar al otro y, con ello, impactar en las 
políticas públicas para generar el cambio estructural.

Aporte de la filosofía de la liberación

Por su parte, la filosofía de la liberación nació como eco de 
los movimientos estudiantiles de 1968.

Se trata de la toma de conciencia de la realidad en el mundo 
periférico, en el horizonte de los países que fueron colonias 
de Europa, donde las ciencias tuvieron igualmente un carácter 
colonial, de repetición del horizonte categorial y metódico de 
las ciencias metropolitanas. (Dussel, 2013, p. 17)

Consistía en una ruptura epistemológica orientada a la crea-
ción de nuevas categorías que emergieran desde la periferia y 
permitieran comprenderla.

Este movimiento filosófico invitaba a no partir de las 
categorías epistemológicas establecidas en Estados Unidos y 
Europa, sino de la praxis, con el fin de pensar desde la propia 
realidad sociohistórica y generar categorías propias. La filo-
sofía de la liberación, en consecuencia, buscaba transformar 
las estructuras sociales, culturales, políticas y económicas, a 
fin de promover una liberación epistemológica que abriera 
un nuevo horizonte para América Latina.

Si bien el punto de partida de esta filosofía era tomar 
conciencia de las causas y los efectos de la opresión, también 
proponía “desarrollar un discurso positivo de transforma-
ción al analizar el proceso de liberación en todos los niveles” 
(Dussel, 2013, p. 45). Su método consistía en reconocer la de-
pendencia, cultural, social, política y económica de carácter 
colonial, para posteriormente iniciar un proceso decolonial 
que permitiera la creación de nuevas categorías.

En síntesis, la filosofía de la liberación busca emanci-
par a los pueblos marginados de su dependencia respecto de 
Occidente, a partir de la “actualización práctica de lo origina-
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riamente nuestro” (Dussel, 2013, p. 27). Se trata de construir 
una epistemología desde la periferia que ofrezca un marco 
metódico y categorial orientado a transformar las estructuras 
de poder.

 Aporte de la pedagogía de la liberación

Sin embargo, el movimiento no podía ser completo, sino 
considerarse el ámbito educativo, pues son las aulas el lugar 
privilegiado donde se va configurando una visión de mundo, 
de ahí que deba ser donde también se tome conciencia de la 
opresión y desde donde comience el camino de la liberación. 
Paulo Freire inició el desarrollo de la pedagogía del oprimi-
do, con la cual se busca concretar las categorías desarrolladas 
por la filosofía y teología de la liberación, en términos de una 
educación emancipadora, capaz de generar una verdadera 
transformación social.

El objetivo de esta pedagogía es “hacer de la opresión y 
sus causas el objeto de reflexión de los oprimidos de lo que 
resultará el compromiso necesario para su lucha por la libe-
ración” (Freire, 2005, p. 42). Es precisamente desde la expe-
riencia de opresión desde donde se puede generar el cambio, 
ya que únicamente el oprimido es capaz de comprender y 
reivindicar esa condición.

Para transformar la situación de opresión es indis-
pensable que los oprimidos no se conviertan en opresores, 
pues el propósito de la pedagogía freireana no es simple-
mente abandonar la condición de oprimido, sino superar 
la estructura que la produce y erradicar toda práctica que 
la perpetua.

Freire (2005) propone la “superación de la contradic-
ción opresores-oprimidos” (p. 47) a partir de la educación, 
la cual debe orientarse, en primer lugar, a reconocer dicha 
contradicción y las condiciones que la generan, para así lo-
grar erradicar dicha lógica. Esa es la liberación que busca. La 
liberación que busca radica en trascender esta oposición.
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Esto es posible porque “la realidad social, objetiva, que 
no existe por casualidad sino como el producto de la acción 
de los hombres” (Freire, 2005, p. 50). Al ser consecuencia de 
la acción humana, la transformación de la realidad requiere 
necesariamente la modificación de la praxis.

El problema de la educación tradicional es que reprodu-
ce este esquema. Su lógica induce a que los oprimidos pasen a 
ocupar el lugar de los opresores. Freire observa esta dinámica 
en la relación docente-alumno: el primero se limita a trans-
mitir una serie de saberes incuestionables, sustentados ma-
yoritariamente en su posición de autoridad y cuya base es su 
puesto de autoridad. De ahí la necesidad de cambiar el enfo-
que educativo para romper este círculo y lograr que la educa-
ción se constituya, efectivamente, en la práctica de la libertad.

Aporte de las epistemologías del Sur

En la década de los ochenta el sociólogo Boaventura de Sousa 
Santos comenzó a gestar lo que años después se conceptuali-
zaría como epistemologías del Sur, una crítica al modelo de 
racionalidad que rige la ciencia moderna. Este modelo es per-
cibido como como “un modelo totalitario, en la medida que 
niega el carácter racional a todas las formas de conocimiento 
que no se pautaron por sus principios epistemológicos y sus 
reglas metodológicas” (Santos, 2009, p. 21). En otras palabras, 
lo que no puede ser cuantificable, no puede ser relevante en 
términos científicos. Este olvido de las cualidades intrínsecas 
del objeto, aunado al colonialismo y al capitalismo, condujo 
al dominio del pensamiento único, descartando así los sabe-
res que exceden lo cuantificable. No obstante, dicho paradig-
ma entra en crisis con aporte como la teoría de la relatividad 
y la mecánica cuántica de Einstein, así como el teorema de la 
incompletud de Gödel. Estos planteamientos concluyen que 
“sólo podemos aspirar a resultados aproximados y por eso las 
leyes de la física son solo probabilísticas” (Santos, 2009, p. 33). 
Con ello, el rigor absoluto de la matemática perdió vigencia.
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A partir de estas transformaciones se redimensionó 
la epistemología vigente, logrando la “superación de la di-
cotomía ciencias naturales/ciencias sociales tiende así a re-
valorizar los estudios humanísticos” (Santos, 2009, p. 46). 
Las ciencias dejaron de competir por erigirse como las más 
verdaderas y comenzaron a reconocerse como saberes que se 
retroalimentan mutuamente.

De igual modo, se comprendió que esta epistemología 
es “asumidamente traductora, o sea, incentiva los conceptos 
y las teorías desarrollados localmente a emigrar a otros lu-
gares cognitivos a modo de poder ser utilizados fuera de su 
contexto de origen” (Santos, 2009, p. 49). Así, el modelo de 
ciencias naturales se empezó a aplicar a las ciencias sociales 
y viceversa, lo que generó una apertura a nuevas formas de 
entender el conocimiento.

 En este sentido Boaventura subraya que “los presu-
puestos metafísicos, los sistemas de creencias, los juicios de 
valor no están antes ni después de la explicación científica de 
la naturaleza o sociedad. Son parte integrante de esa misma 
explicación” (Santos, 2009, p. 52). Esto significa reconocer 
que la ciencia no es neutra, sino que está atravesada por in-
terpretaciones culturales, éticas y sociales.

Finalmente, el nuevo paradigma “busca rehabilitar el 
sentido común por reconocer en esta forma de conocimien-
to algunas virtualidades para enriquecer nuestra relación con 
el mundo” (Santos, 2009, p. 55). De este modo, se abre la 
posibilidad de integrar saberes diversos y no reducir la racio-
nalidad al estrecho margen de lo cuantificable.

En conclusión, aunque existieron varias facetas del mo-
vimiento de liberación latinoamericano, e incluso cada una 
de ellas desarrolló varios enfoques, en general apuntaban a 
recuperar lo propio, aquello que había sido arrebatado por la 
colonización y el capitalismo, ya sea a nivel espiritual, educa-
tivo, político o epistemológico, es decir, era una vuelta a las 
raíces de América Latina.
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Metodología

La investigación se desarrolló bajo un enfoque cualitativo, de 
tipo documental y carácter interpretativo. No se buscó ex-
clusivamente literatura que tratara de manera directa el con-
cepto de interculturalidad, sino que se recurrió a fuentes que, 
desde la teología, la filosofía y la pedagogía de la liberación, 
así como desde las epistemologías del Sur, ofrecen categorías 
importantes para comprender y fundamentar la intercultu-
ralidad en clave latinoamericana.

Las obras revisadas corresponden a autores como Gus-
tavo Gutiérrez, Enrique Dussel, Paulo Freire y Boaventura 
de Sousa Santos, entre otros, así como a documentos de or-
ganismos internacionales que en décadas recientes han in-
corporado la interculturalidad en sus lineamientos educati-
vos. La elección de estas fuentes respondió a su capacidad de 
aportar marcos epistemológicos, antropológicos y políticos 
desde los cuales puede reinterpretarse y resignificarse la no-
ción de interculturalidad.

El procedimiento consistió en identificar las categorías 
centrales presentes en estos movimientos de pensamiento 
(opresión/liberación, praxis transformadora, epistemología si-
tuada, diálogo de saberes) para, posteriormente, sistematizarlas 
y articularlas en un marco pedagógico. Este proceso de análisis 
comparativo e interpretativo permitió fundamentar el diseño 
del Modelo de Enseñanza en Clave Intercultural (MECI) que se 
propone como un enfoque pedagógico orientado al desarrollo 
de habilidades interculturales en la práctica docente.

Marco teórico

El Modelo de Enseñanza en Clave Intercultural (MECI) se 
fundamenta en diversas corrientes de pensamiento latinoa-
mericano que, aunque no utilizaron explícitamente el tér-
mino interculturalidad, aportan categorías centrales para su 
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comprensión y resignificación en el ámbito educativo. En 
primer lugar, la teología de la liberación, desarrollada por 
Gustavo Gutiérrez en la década de los sesenta, situó la ca-
tegoría de opresión/liberación como eje de reflexión y praxis 
cristiana. Esta corriente subrayó la necesidad de transformar 
no sólo la vida individual, sino también las estructuras socia-
les generadoras de exclusión, reivindicando a los oprimidos 
como sujetos históricos. Su aporte radica en mostrar que la 
liberación no puede ser parcial ni meramente espiritual, sino 
integral, social y comunitaria.

Por su parte, la filosofía de la liberación, impulsada por 
Enrique Dussel a partir de los movimientos estudiantiles de 
1968, realizó una ruptura epistemológica frente a los para-
digmas dominantes de Europa y Estados Unidos. Desde una 
perspectiva situada en la periferia propuso nuevas categorías 
conceptuales para pensar la realidad latinoamericana, enfa-
tizando la necesidad de superar la dependencia cultural, po-
lítica y económica. Su contribución consiste en ofrecer un 
marco epistemológico que legitima la producción de conoci-
miento desde los pueblos históricamente marginados.

En el ámbito pedagógico, Paulo Freire elaboró la peda-
gogía del oprimido, cuyo núcleo es la praxis transformadora. 
Freire concibió la educación como práctica de la libertad, 
donde la acción y la reflexión crítica permiten superar la con-
tradicción opresora-oprimido. La pedagogía freireana mues-
tra que el cambio educativo no puede limitarse a la trans-
misión de contenidos, sino que debe propiciar la conciencia 
crítica y la acción colectiva.

Finalmente, el sociólogo Boaventura de Sousa Santos 
desarrolló el planteamiento de las epistemologías del Sur 
como crítica al modelo de racionalidad de la ciencia moder-
na, la cual ha excluido los saberes no ajustados a sus criterios 
metodológicos. Su propuesta busca integrar formas de cono-
cimiento diversas y abrir un diálogo de saberes, reconocien-
do que toda ciencia está atravesada por valores, contextos 
culturales y juicios éticos.
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Estas corrientes, en conjunto, ofrecen un entramado 
epistemológico, pedagógico y político que sustenta el MECI. 
Desde ellas, la interculturalidad se entiende no como un sim-
ple contenido curricular, sino como una praxis pedagógica 
capaz de transformar la relación educativa y generar un pen-
samiento crítico y dialógico.

Análisis y resultados

La revisión de la literatura revela que, aunque organismos 
internacionales como la UNESCO, la CEPAL, el Banco 
Mundial y la OEI han incorporado la interculturalidad en 
sus lineamientos educativos, su enfoque ha sido predomi-
nantemente técnico y curricular. Promueven la inclusión y 
el reconocimiento de la diversidad cultural, pero carecen de 
estrategias didácticas concretas para que los docentes puedan 
implementarla efectivamente. Esta limitación evidencia una 
brecha entre políticas educativas y práctica pedagógica.

En América Latina corrientes como la teología y la fi-
losofía de la liberación, la pedagogía del oprimido de Paulo 
Freire y las epistemologías del Sur de Boaventura de Sou-
sa Santos aportan un marco conceptual y metodológico que 
permite pensar la interculturalidad como praxis pedagógica. 
Estas propuestas enfatizan la acción reflexiva, la emancipa-
ción de sujetos históricamente marginados, la epistemología 
situada y el diálogo de saberes, ofreciendo fundamentos sóli-
dos para superar la mera inclusión curricular.

De este análisis surge la necesidad de traducir estas pre-
misas teóricas en habilidades concretas para la práctica do-
cente, lo que motiva la propuesta del Modelo de Enseñanza 
en Clave Intercultural (MECI). Este modelo concibe la in-
terculturalidad como dinámica estructural en la educación, y 
propone cinco fases interrelacionadas: escucha, comprensión, 
adecuación, implementación y evaluación, constituyendo un 
proceso cíclico y vivo para diseñar, desarrollar y evaluar clases.
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Escucha

Como señala Torralba (2014), “en la vida humana no todo es 
palabra, sino que también hay silencio” (p. 9). La escucha, en-
tendida no como una actitud pasiva, sino como una apertura 
reflexiva, interpela la conciencia crítica del docente frente a 
los supuestos culturales, epistemológicos y éticos que atra-
viesan el acto educativo. Escuchar es reconocer al otro y ge-
nerar condiciones para un diálogo genuino, más allá de la 
simple transmisión de información.

En el aula —concebida como espacio físico y, a la vez, 
como instrumento de comunicación (aulós)— la escucha se 
convierte en el fundamento de la alteridad. Favorece la plu-
ralidad y abre a los actores educativos hacia una ética del re-
conocimiento de la diversidad.

En este sentido, la escucha implica dos consideraciones. 
La primera se refiere a la selección de teorías a enseñar, que 
deben responder al contexto cultural de los estudiantes. La se-
gunda exige conocer las culturas en las que esas teorías se origi-
naron, para valorar su pertinencia y relevancia. Así, el docente 
se convierte en un mediador intercultural que, al identificar en 
qué dimensión de la naturaleza humana se ha puesto el acento 
en cada cultura, encuentra los puntos de intersección que per-
miten un verdadero criterio de selección teórica.

Comprensión

Después de la escucha, el docente asume el reto de poner en 
diálogo sus saberes con los conocimientos y vivencias de los 
estudiantes y con los contenidos del programa educativo. 
Comprender desde la interculturalidad implica situar cada 
teoría en su contexto histórico y cultural, y trasladarla críti-
camente al entorno local de la comunidad educativa.

Este ejercicio genera un aprendizaje situado que articu-
la teoría y práctica en constante interacción con la realidad 
social y cultural de los alumnos. El docente, al presentar las 
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teorías junto con su trasfondo cultural, permite a los estu-
diantes reconocer porqué se eligen ciertos contenidos y no 
otros, asimilando también el criterio de selección. De esta 
forma, se abre la posibilidad de un verdadero diálogo entre 
teorías que identifica concordancias y disonancias, y valora 
cuáles resultan realmente pertinentes para su contexto.

Adecuación

En la fase de adecuación, el MECI reconoce que la intercultu-
ralidad no puede reducirse a un enfoque de certeza absoluta, 
característico de la tradición occidental que tiende a privile-
giar una cultura sobre otra. Como afirma Panikkar (2006), 
“la certeza es la confianza de la razón en sí misma que ella 
misma avala” (p. 124). Para evitar un multiculturalismo su-
perficial, la adecuación exige abrirse a la riqueza de otras cul-
turas, traducir categorías teóricas a códigos locales, resignifi-
car metáforas y ejemplos e integrar los saberes comunitarios.

De este modo, la adecuación se convierte en un puente 
entre teoría y práctica contextual que ayuda a mantener fi-
delidad crítica y a fomentar la transformación mutua en la 
comunidad educativa. Cuando los estudiantes comprenden 
las teorías y sus marcos culturales pueden realizar adecuacio-
nes pertinentes para aplicar el conocimiento, discerniendo 
si los ajustes se requieren en la teoría misma o en la cultura 
receptora. No siempre es que las teorías fallen, sino que las 
condiciones culturales aún no están dadas. El papel del do-
cente es mostrar casos concretos que evidencien los distintos 
tipos de adecuaciones posibles.

Implementación

La implementación consiste en llevar a la práctica la adecua-
ción realizada mediante una praxis pedagógica dinámica y 
situada, donde interactúan constantemente la teoría, el con-
texto y los actores. En este sentido, el aula funciona como 
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un laboratorio de traducción cultural y epistemológica que 
permite evaluar aciertos, identificar áreas de oportunidad, 
anticipar obstáculos y ajustar estrategias para mantener un 
diálogo vivo.

Cuando los estudiantes aplican las adecuaciones per-
tinentes se pueden utilizar herramientas como estudios de 
caso o simulaciones para verificar si las adaptaciones son su-
ficientes y si las teorías se ajustan correctamente a las necesi-
dades del contexto.

En el MECI, la implementación no es un cierre lineal, 
sino parte de un ciclo continuo de práctica pedagógica. Esto 
implica retornar a la escucha activa para identificar logros, 
ajustes y oportunidades de mejora, y con ello retroalimentar 
la comprensión, adecuación e implementación. Este enfoque 
cíclico garantiza que la práctica docente se renueve cons-
tantemente, consolidando un aprendizaje situado, crítico y 
transformador.

Conclusiones

La interculturalidad en América Latina tiene raíces histó-
ricas profundas que preceden la adopción del término por 
parte de los organismos internacionales. Movimientos como 
la teología de la liberación, la filosofía de la liberación, la pe-
dagogía del oprimido y las epistemologías del Sur proporcio-
nan un marco conceptual sólido que articula la relación entre 
opresión, liberación, acción reflexiva y diálogo de saberes. 
Estos antecedentes permiten comprender que la intercul-
turalidad no es un contenido curricular añadido, sino una 
praxis pedagógica que surge de la realidad histórica, social 
y cultural de los pueblos latinoamericanos. La revisión de la 
literatura evidencia que los organismos internacionales han 
incorporado la interculturalidad principalmente como un 
componente técnico y curricular, lo que limita su potencial 
transformador. No obstante, a partir del análisis de los ante-
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cedentes históricos y epistemológicos es posible identificar 
habilidades concretas que traducen la interculturalidad en 
práctica educativa, tales como la escucha, la comprensión de 
la diversidad cultural, la adecuación de las teorías al contexto, 
la implementación de acciones inclusivas y la generación de 
un diálogo real.

El Modelo de Enseñanza en Clave Intercultural (MECI) 
constituye una propuesta operativa que permite trasladar 
estas habilidades a la praxis docente. Su enfoque cíclico (es-
cucha, comprensión, adecuación, implementación y evalua-
ción) asegura que la interculturalidad se viva como un proce-
so dinámico, reflexivo y situado, donde la teoría y la práctica 
interactúan continuamente con la realidad social y cultural 
de los estudiantes.

La propuesta del MECI contribuye a resignificar la in-
terculturalidad, no sólo como un concepto académico, sino 
como una herramienta para fomentar pensamiento crítico, 
diálogo intercultural y transformación social. Esto implica 
que los docentes puedan orientar su práctica pedagógica hacia 
la construcción de espacios educativos que promuevan jus-
ticia, equidad, inclusión y convivencia intercultural genuina.

Finalmente, se concluye que el desarrollo de competen-
cias interculturales en el aula requiere integrar historia, teo-
ría y praxis pedagógica. La interculturalidad, concebida como 
una dinámica estructural y vital en la educación, sólo alcanza 
su potencial transformador cuando se traduce en habilidades 
concretas que guían la acción educativa y permiten generar 
un diálogo reflexivo, crítico y éticamente fundamentado en-
tre los distintos actores del proceso educativo.
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Capítulo 6. 

¿Qué te gustaría estudiar? Un diagnóstico 

de intereses vocacionales en jóvenes mexicanos 

desde la sostenibilidad

David Ignacio Velázquez Rendón
*

Introducción

La elección de carrera constituye uno de los momentos más 
significativos en la trayectoria vital de las y los estudiantes 
de bachillerato, pues representa un punto de inflexión en la 
construcción de su identidad, su proyecto de vida y su in-
serción futura en el mundo laboral y social (Ives, 2014; Her-
nández Delgado, 2021). Este proceso, lejos de reducirse a 
una decisión basada en gustos o afinidades individuales, se 
encuentra permeada por múltiples factores de orden intrín-
seco y extrínseco que inciden en la manera en que las y los 
estudiantes configuran sus aspiraciones. Así, la elección de 
carrera marca en muchos casos el inicio de una trayectoria 
profesional que contribuye a la cristalización de los proyec-
tos vitales de los individuos, pero en contextos actuales de 
incertidumbre las y los jóvenes buscan flexibilidad y adap-
tabilidad, alejándose de caminos lineales tradicionales (An-
dreeva y Bemler, 2025; Guo, 2025; Kalalahti y Varjo, 2021).

Recientemente, diversos estudios han señalado que las 
elecciones vocacionales están determinadas por elementos 
como los intereses personales, los valores, las expectativas 
familiares, las condiciones socioeconómicas, los estereotipos 

* Dirección General de Orientación y Atención Educativa, Universidad Na-
cional Autónoma de México.
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de género, las oportunidades de acceso a la educación supe-
rior, la acelerada innovación tecnológica, la inestabilidad del 
mercado laboral actual y futuro y, en los últimos años, los 
retos derivados de la crisis ambiental (Brosch y Weber, 2021; 
García Martínez et al., 2024; Hadiyati y Astuti, 2023; Sangee-
tha y Paul, 2015). Respecto a este último punto, la preocupa-
ción y la ansiedad por las consecuencias del cambio climático 
se han convertido en factores que influyen significativa-
mente en las decisiones de vida y laborales, especialmente 
en quienes perciben una mayor cercanía o responsabilidad 
personal frente a la crisis climática, lo cual se asocia con la 
adopción de un compromiso social y a una mayor conciencia 
sobre los efectos de este fenómeno (Daeninck et al., 2023; 
Parent-Thirion y Cabrita, 2025). 

Con base en lo anterior, la orientación vocacional no 
es una práctica educativa aislada, sino un proceso pedagó-
gico y social que está mediado por la subjetividad de las y 
los jóvenes y los condicionantes estructurales de su entorno, 
el cual debe velar por el desarrollo integral del alumnado al 
brindarle las herramientas necesarias para tomar decisiones 
informadas, reflexivas y críticas en entornos ambiguos y 
complejos (Castañeira, 2007). 

Así, se llevó a cabo una investigación que permitiese 
identificar los intereses vocacionales, desde un enfoque de 
sostenibilidad, en estudiantes de sexto año de bachillerato de 
un plantel de la Escuela Nacional Preparatoria (ENP) de la 
Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM) para 
brindar evidencias que permitan establecer puntos de par-
tida para el desarrollo de propuestas que incidan de manera 
oportuna en los procesos de elección de carrera de estudian-
tes y contribuyan a la construcción de sociedades incluyentes 
y sostenibles.
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Planteamiento del problema

Las decisiones vocacionales de las y los estudiantes mexi-
canos se ven atravesadas por múltiples factores de carácter 
personal, social, cultural y ambiental. Tradicionalmente se ha 
concebido a la elección de carrera como una decisión aso-
ciada únicamente a intereses y aptitudes individuales, pero 
la literatura contemporánea demuestra que está cada vez 
más influida por las condiciones del contexto, tales como la 
desigualdad social, la precarización del empleo, la crisis am-
biental, los estereotipos de género, la innovación tecnológi-
ca acelerada y los efectos de la pandemia de covid-19 (Lau-
ghland-Booÿ et al., 2015; Brosch y Weber, 2021; Guo, 2025). 

Es preciso mencionar que el actual escenario regional y 
global, marcado por la precariedad socioeconómica, la degra-
dación ambiental y la incertidumbre económica, ha configu-
rado un panorama de crisis permanente. La polarización po-
lítica, la desigualdad creciente, la explotación de los recursos 
naturales y el avance de ideologías que ponen en riesgo los 
derechos humanos han debilitado las certezas que en décadas 
pasadas ofrecían un horizonte estable y prometedor para las 
nuevas generaciones (Nota et al., 2020).

De esta forma, los contextos en los que se desenvuel-
ven las juventudes mexicanas engloban una diversidad de 
fenómenos que inciden negativamente en la elección de ca-
rrera, entre ellos la influencia de mitos sobre determinadas 
profesiones, los estereotipos de género que limitan el acceso 
de hombres y mujeres a ciertas áreas del conocimiento, la 
prevalencia de discursos meritocráticos que invisibilizan las 
desigualdades estructurales, la precarización del empleo y la 
falta de información pertinente sobre las características del 
mercado laboral actual y futuro (Hernández Delgado, 2021; 
Velázquez Rendón, 2023).  

Estos factores coadyuvan a tomar elecciones vocaciona-
les equivocadas que tienen consecuencias negativas a nivel 
personal del alumnado, en tanto que perjudican el bienestar 
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emocional (mediante la culpa, el estrés, la frustración, la in-
satisfacción y trastornos como la ansiedad, depresión, etcé-
tera), profesional (la falta de motivación, el bajo rendimiento 
y la deserción laboral, por mencionar algunos) y económico 
(pérdida de tiempo y dinero, dificultades para mantener el 
estilo de vida, entre otros) (Nota et al., 2020). Asimismo, las 
decisiones erradas de carrera también tienen repercusiones 
negativas a nivel social, ya que refuerzan desigualdades, per-
petúan la exclusión y obstaculizan la construcción de comu-
nidades inclusivas y sostenibles (Plant, 2015;  2020).

Sin embargo, los modelos tradicionales de orientación 
vocacional imperantes continúan centrados en pruebas psi-
cométricas estandarizadas y en la adecuación inmediata a la 
oferta de educación superior, sin considerar los retos globa-
les y locales (Pérez et al., 2013). Esta visión tiende a generar 
decisiones descontextualizadas que reproducen desigualda-
des y limitan la capacidad de las y los jóvenes de convertirse 
en agentes de cambio social (Castillo Escalante et al., 2021; 
Varlik y Apaydin, 2020). Además, la persistencia de estereo-
tipos de género dentro de las prácticas de orientación con-
vencionales influye en que las mujeres sean canalizadas hacia 
áreas de cuidado y humanidades, mientras que los hombres 
son alentados a disciplinas STEM (Science, Technology, En-
gineering, and Mathematics [Ciencia, Tecnología, Ingenie-
ría, y Matemáticas]) reforzando la segregación ocupacional 
(Chaulagain, 2025). 

Por otro lado, la crisis ambiental se ha convertido en un 
factor que reconfigura los intereses y expectativas juveniles. 
Diversos estudios señalan que las y los jóvenes experimentan 
ansiedad frente al cambio climático, lo cual influye en sus 
proyectos de vida y en la percepción de su futuro (Daeninck 
et al., Kioupi y Vercammen, 2023; Parent-Thirion y Cabrita, 
2025). No obstante, esta preocupación no siempre se tradu-
ce en elecciones de carrera directamente relacionadas con la 
sostenibilidad, debido a la falta de información sobre cómo 
distintas profesiones (como la medicina, la ingeniería, la 
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educación o las artes) pueden contribuir a la consecución de 
los 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de la Agen-
da 2030 (Plant, 2020). 

De igual forma, el mercado laboral actual se caracteriza 
por la incertidumbre y la constante transformación tecnológi-
ca. Las y los jóvenes enfrentan la paradoja de prepararse para 
empleos que aún no existen, mientras varias de las carreras 
tradicionales, que son para muchos su principal referente en 
sus decisiones vocacionales, se ven en riesgo de obsolescen-
cia (Andreeva y Bemler, 2025; Kalalahti y Varjo, 2021). Esto 
genera tensiones entre el deseo de estabilidad económica y la 
búsqueda de propósito social y ambiental. 

En este escenario, existe una urgente necesidad de re-
pensar los procesos de orientación vocacional en México, 
con el fin de integrar enfoques sostenibles, inclusivos y éticos 
que respondan a los desafíos del siglo XXI. 

Justificación

La transición hacia sociedades y economías sostenibles cons-
tituye uno de los mayores desafíos del siglo XXI y afecta de 
manera directa las trayectorias educativas y profesionales de 
las y los jóvenes. Este proceso de transformación reconfigura 
los patrones de producción, consumo y empleo a nivel glo-
bal, generando tanto oportunidades como riesgos. Desde esta 
mirada, la orientación vocacional adquiere un papel estraté-
gico, ya que permite vincular los intereses y aspiraciones de 
las y los estudiantes con las demandas emergentes de la so-
ciedad y del mercado laboral, así como fortalecer su agencia 
frente a los retos ambientales y sociales (Organización para 
la Cooperación y el Desarrollo Económicos [OCDE], 2024). 

En contraste, muchos jóvenes enfrentan una profunda 
desmotivación y desesperanza frente a su futuro académico y 
laboral. Esto se traduce en abandono escolar, apatía y en la di-
ficultad para construir proyectos de vida con propósito (Nota 
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et al., 2020). Sin embargo, investigaciones recientes mues-
tran que es posible revertir esta tendencia mediante alterna-
tivas que fortalezcan la esperanza vocacional (Dimsits, 2021), 
que promuevan la motivación y un pensamiento sistémico 
que conecte las trayectorias individuales con la justicia social 
y la sostenibilidad (McMahon y Knight, 2024) y desarrollen 
programas de orientación verde que guíen a los estudiantes ha-
cia elecciones responsables y socialmente relevantes (Plant, 
2015; OCDE, 2024). Para ello, es preciso desarrollar estudios 
diagnósticos que permitan establecer pautas de acción para 
lograr su cometido. Desafortunadamente, en la actual exis-
ten pocos estudios que ilustran los intereses vocacionales del 
alumnado de bachillerato con un enfoque sostenible.

Algunas investigaciones sugieren que hoy día las y los 
jóvenes tienden a mostrar un alto interés vocacional en 
profesiones del área social, vinculadas con la ayuda a otros, 
la educación, la salud y la participación comunitaria (Pa-
rent-Thirion y Cabrita, 2025). Este interés es especialmente 
alto entre las mujeres, quienes suelen inclinarse hacia carre-
ras y actividades con un enfoque social y artístico, mientras 
que los hombres muestran mayor interés en áreas técnicas, 
científicas e investigativas (ingeniería, ciencias aplicadas, 
etcétera) (Lasselle et al., 2021; MacDonald et al., 2023). Las 
dimensiones sociales y artísticas, que incluyen actividades de 
apoyo, comunicación y creatividad, también son consisten-
temente populares entre las y los adolescentes, lo que refleja 
una preocupación por el bienestar social y la expresión per-
sonal (Hoff et al., 2018; Hoff et al., 2024).

En el ámbito ambiental, se ha reportado que las y los 
jóvenes que participan en colectivos socioambientales suelen 
estar motivados por preocupaciones amplias como la pro-
tección de la naturaleza, el cambio climático y la justicia am-
biental, lo cual constituye un factor positivo para la elección 
de carreras que promuevan la conservación y restauración 
de los ecosistemas (Shutaleva et al., 2021). Incluso, Van De 
Wetering et al. (2022) remarcan que la motivación para in-
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volucrarse en estas causas suele estar influida por la familia, 
docentes, amistades y la convivencia con personas ya com-
prometidas con acciones proambientales. 

Marco teórico

Al considerar que la orientación vocacional es ‘‘una acción 
en un espacio determinado que permite llegar al estudiante y 
afianzar mediante la reflexión la decisión de elegir una carre-
ra profesional de acuerdo con su preferencias y habilidades 
que desde su diario vivir haya identificado’’ (Pérez Gallo et 

al., 2021, p. 92), es posible fomentar la reflexión sobre las im-
plicaciones éticas de diferentes opciones laborales y el valor 
de contribuir positivamente a la sociedad, ayudando a que 
las decisiones profesionales no sólo respondan a intereses 
personales, sino que también sean responsables y solidarias 
(Yunus et al., 2024). 

De este modo, las y los jóvenes pueden asumir de mane-
ra consciente un compromiso real con la democracia, la equi-
dad y el respeto al medio ambiente (Castillo Escalante et al., 
2021; Van De Wetering et al., 2022). Por ello, la orientación 
vocacional debe propiciar espacios de reflexión y crítica don-
de las y los estudiantes puedan reconocer la dimensión ética 
de sus decisiones y el impacto de estas en la construcción de 
sociedades más justas y sostenibles. Cholbi (2020) agrega que 
la orientación vocacional, al fomentar la identificación de va-
lores personales y el reconocimiento de la importancia de las 
profesiones, funge como un factor de protección ante acti-
vidades económicas y sociales dañinas y perjudiciales para el 
sujeto, la sociedad y el medio ambiente.

Para cristalizar dichos cometidos, Chang y Mann (2024) 
sostienen que los sistemas de orientación deben transfor-
marse para integrar perspectivas verdes y sostenibles que 
permitan a las y los jóvenes visualizar cómo sus intereses y 
habilidades pueden alinearse con la Agenda 2030. Este en-
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foque, además de responder a los desafíos globales, contri-
buye a fortalecer la autonomía, la autoestima y el sentido de 
propósito de las y los estudiantes, elementos esenciales para 
enfrentar contextos de incertidumbre que los orillan a elegir 
continuamente en circunstancias cambiantes, superando así 
los enfoques tradicionales que remarcan la rigidez y estabili-
dad de los procesos de toma de decisión vocacional (Esbro-
eck et al., 2005).

En este contexto cobra relevancia el concepto de inte-

reses vocacionales sostenibles, entendido en este trabajo como 
la inclinación persistente hacia campos profesionales que 
contribuyen positivamente a la sociedad y al medio ambien-
te, generando satisfacción personal y compromiso de largo 
plazo. Plant (2020) señala a estos intereses como el punto 
de partida de trayectorias profesionales coherentes con los 
valores individuales y los ideales del desarrollo sostenible, y 
expresa la necesidad de ampliar la comprensión juvenil so-
bre cómo cada campo del conocimiento puede contribuir al 
bienestar social y ambiental. Ello también implica desmitifi-
car la idea de que sólo determinadas disciplinas (principal-
mente de carácter científico y técnico) son relevantes para 
el desarrollo sostenible, y mostrar cómo la medicina, la in-
geniería, la educación, las artes y las humanidades desempe-
ñan roles complementarios en la construcción de sociedades 
equitativas y resilientes.

Cassio (2007) sugiere que, para fomentar la elección de 
carreras con un enfoque sostenible, es importante la difu-
sión de información sobre las diferentes carreras o profesio-
nes verdes (actividades económicas cuyo objetivo principal 
es proteger el medio ambiente, preservar la biodiversidad y 
promover la sostenibilidad), resaltando la relevancia social y 
ambiental de estas ocupaciones y facilitando recursos y pro-
gramas educativos que vinculen a las y los estudiantes con es-
tas profesiones. También destaca la importancia de motivar 
al estudiantado, desde la orientación vocacional, para desa-
rrollar habilidades técnicas en ciencias y promover experien-
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cias laborales relevantes, como pasantías y voluntariados en 
áreas ambientales.

 Al respecto, Nota et al. (2020) sugieren las siguientes 
alternativas para la práctica orientadora:

1.	Implementar enfoques multidisciplinarios: La orienta-
ción necesita reconocer y analizar, de la mano de otras 
disciplinas, las repercusiones de los fenómenos sociales, 
ambientales y económicos, y su interrelación, en las de-
cisiones vocacionales, alejándose de visiones simplistas 
o reduccionistas.

2.	Promover la reflexión sobre los Objetivos de Desarro-
llo Sostenible (ODS): Incluir en los procesos de orien-
tación vocacional actividades que sensibilicen a las y los 
jóvenes acerca de los desafíos globales, como el cambio 
climático, la desigualdad y la conservación de recursos, 
y relacionarlos con las opciones educativas y profesio-
nales existentes en sus contextos.

3.	Fomentar la conciencia de las propias capacidades y po-
tencialidades: Apoyar al alumnado en la identificación 
de habilidades que contribuyan a soluciones sostenibles, 
y motivar a las y los estudiantes a orientar sus elecciones 
de carrera hacia áreas que promuevan la innovación, el 
bienestar social y el cuidado ambiental.

4.	Impulsar la cultura del compromiso y la acción proacti-
vas: Estimular al estudiantado para que participe activa-
mente en actividades vinculadas al cuidado del planeta 
y la prosperidad de la sociedad, ayudándole a planificar 
trayectorias profesionales que contribuyan a un desa-
rrollo más justo y respetuoso con el medio ambiente.

5.	Desarrollar competencias para la sostenibilidad: Incen-
tivar el desarrollo de intereses, actitudes y competencias 
relacionadas con el uso de tecnologías verdes, la pro-
tección del medio ambiente, la economía circular, entre 
otras, para facilitar la participación de las nuevas gene-
raciones en la construcción de un futuro sostenible.
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Para concluir este apartado, adoptar un enfoque sostenible 
dentro de la orientación vocacional fortalece valores, tales 
como la justicia social, la cooperación y el compromiso co-
munitario, alentando a las juventudes a involucrarse en la 
construcción de comunidades inclusivas, resilientes y capaces 
de afrontar desafíos sociales y ambientales. En consecuencia, 
las y los profesionales de la orientación vocacional, en lugar 
de centrarse únicamente en la adecuación del individuo a las 
demandas del mercado laboral, guían a las personas hacia un 
compromiso activo con el desarrollo sostenible y un mejor 
futuro para la humanidad.

Metodología

Objetivos

Objetivo general

Identificar los intereses vocacionales, desde un enfoque sos-
tenible, en estudiantes de la Escuela Nacional Preparatoria 
(ENP) de la Universidad Nacional Autónoma de México 
(UNAM).

Objetivos específicos

1.	Reconocer los intereses vocacionales de mayor preva-
lencia entre las y los estudiantes de bachillerato en fun-
ción de su aplicabilidad en la atención de problemáticas 
socioeconómicas, ambientales y/o políticas.

2.	Especificar las opciones profesionales de menor atracti-
vo entre las y los jóvenes considerando su aplicabilidad 
en la atención de problemáticas socioeconómicas, am-
bientales y/o políticas.
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Preguntas de investigación

1.	¿Cuáles son los intereses vocacionales predominantes 
en las y los estudiantes desde la sostenibilidad?

2.	¿Qué opciones profesionales son más atractivas entre 
las y los jóvenes de bachillerato según su aplicabilidad 
social, ambiental y/o política?

3.	¿Qué áreas muestran menor atractivo entre las y los jó-
venes de bachillerato según su aplicabilidad social, am-
biental y/o política?

Diseño, instrumentos y participantes

Esta investigación se realizó con un enfoque cuantitativo y 
descriptivo. Se diseñó un cuestionario de 17 reactivos en es-
cala Likert, orientado a identificar intereses vocacionales re-
lacionados con la sostenibilidad. El instrumento se aplicó en 
línea entre marzo y abril de 2025 a 153 estudiantes de sexto 
año de la ENP, turno vespertino, área de ciencias sociales, de 
un plantel ubicado al sur de la Ciudad de México. La muestra 
fue: 52% hombres, 46% mujeres y 2% estudiantado identifi-
cado con otro género. 

Análisis de datos

Los datos fueron analizados con el software Statistical Packa-
ge for the Social Sciences (SPSS) en su versión 26.

Resultados

El 80% de los estudiantes afirmó haber decidido la carrera a 
estudiar, mientras que 20% aún no lo había hecho. Las áreas 
de mayor preferencia fueron: ciencias sociales (56%), cien-
cias biológicas y de la salud (26%), ciencias físico-matemáti-
cas e ingenierías (13%) y humanidades y artes (5%). Entre las 
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carreras elegidas se encuentran Derecho, Economía, Admi-
nistración, Arquitectura, Relaciones internacionales y Nego-
cios internacionales.

Intereses vocacionales altos

Las y los estudiantes participantes manifestaron un mayor 
interés por carreras con un importante componente social 
y ambiental, como aquellas vinculadas a la promoción de la 
justicia social y los derechos humanos (50%), la cooperación 
internacional para el desarrollo sostenible (47%), la protec-
ción de los océanos (45%) y el impulso de políticas laborales 
justas (43%), las cuales coadyuvan a las metas que componen 
los ODS 16 (Paz, justicia e instituciones sólidas), 17 (Alianzas 
para lograr los objetivos), 14 (Vida submarina) y 8 (Trabajo 
decente y crecimiento económico) respectivamente (Ver Fi-
guras 1, 2, 3 y 4).

Figura 1. Interés del alumnado por carreras que contribuyen al ODS 16

Fuente: Elaboración propia a partir de los resultados del cuestionario.
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Totalmente de acuerdo
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Figura 2. Interés del alumnado por carreras que contribuyen al ODS 17

Fuente: Elaboración propia a partir de los resultados del cuestionario.

Figura 3. Interés del alumnado por carreras que contribuyen al ODS 14

Fuente: Elaboración propia a partir de los resultados del cuestionario.

Figura 4. Interés del alumnado por carreras que contribuyen al ODS 14

Fuente: Elaboración propia a partir de los resultados del cuestionario.
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Intereses vocacionales bajos

Se observó menor afinidad por parte del alumnado partici-
pante hacia carreras relacionadas con la innovación tecnoló-
gica sostenible (desarrollo de materiales biodegradables y re-
ciclaje, por ejemplo), la investigación en salud, la educación 
inclusiva y el desarrollo de transportes ecológicos, en tanto 
que hubo bajos porcentajes de respuesta en las opciones ‘‘de 
acuerdo’’ y ‘‘totalmente de acuerdo’’.  Estas carreras de bajo 
interés se asocian con las necesidades que atienden los ODS 9 
(Industria, innovación e infraestructura), 3 (Salud y bienes-
tar), 4 (Educación de calidad) y 11 (Ciudades y comunidades 
sostenibles) (Ver Figuras 5, 6, 7 y 8).

Figura 5. Interés del alumnado por carreras que contribuyen al ODS 9

Fuente: Elaboración propia a partir de los resultados del cuestionario.

Figura 6. Interés del alumnado por carreras que contribuyen al ODS 3

Fuente: Elaboración propia a partir de los resultados del cuestionario.
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Figura 7. Interés del alumnado por carreras que contribuyen al ODS 4

Fuente: Elaboración propia a partir de los resultados del cuestionario.

Figura 8. Interés del alumnado por carreras que contribuyen al ODS 11

Fuente: Elaboración propia a partir de los resultados del cuestionario.

Conclusiones

El estudio presentado tuvo como objetivo identificar los in-
tereses vocacionales, desde un enfoque sostenible, en estu-
diantes de la ENP de la UNAM. Mediante un cuestionario di-
gital se buscó reconocer las opciones profesionales de mayor 
y menor atractivo entre las y los estudiantes considerando su 
aplicabilidad en la atención de problemáticas socioeconómi-
cas, ambientales y/o políticas.

Los hallazgos evidenciaron una alta inclinación hacia 
carreras vinculadas con el análisis de fenómenos sociales y la 
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generación de propuestas para la justicia social y la sosteni-
bilidad, las cuales coinciden con aquellas que habían señalado 
concretamente como de mayor interés: Derecho, Economía, 
Administración, Arquitectura, Relaciones internacionales y 
Negocios internacionales; afines principalmente al área de 
Ciencias sociales de la UNAM. Esto concuerda con estudios 
previos que señalan el interés de las nuevas generaciones por 
participar en la construcción de un mundo más equitativo: 
Brosch y Weber, 2021; Daeninck et al., 2023; García Mar-
tínez et al., 2024; Hadiyati y Astuti, 2023; Hoff et al., 2018; 
Hoff et al., 2024; Parent-Thirion y Cabrita, 2025; Sangeetha 
y Paul, 2015; Shutaleva et al., 2021).

Sin embargo, el bajo interés hacia áreas como salud, 
educación e innovación tecnológica sostenible constituye 
un reto relevante, dado que los campos ocupacionales que 
representan resultan fundamentales para el bienestar social 
y el cumplimiento de los ODS. Por ende, es necesario que 
se planteen alternativas desde la orientación vocacional que 
amplíen la comprensión de las y los jóvenes sobre cómo cada 
campo del conocimiento contribuye al desarrollo sostenible 
(Plant, 2020).

Es posible aseverar entonces que la elección de carrera 
debe ser comprendida como un proceso complejo, atravesado 
por dimensiones psicológicas, sociales, culturales y éticas. La 
identificación de factores intrínsecos y extrínsecos coadyuva 
al entendimiento de que las decisiones vocacionales no pue-
den ni deben reducirse a elecciones individuales, sino que re-
flejan también los condicionantes estructurales del contexto 
inmediato y las tensiones globales que atraviesan las vivencias 
y las circunstancias de las y los estudiantes de bachillerato.

Así, la adopción de un enfoque sostenible representa 
una vía para articular los proyectos de vida juveniles con el 
bienestar colectivo (Yunus et al., 2024). Sin embargo, para 
que esto sea posible, es necesario superar obstáculos impor-
tantes como la desinformación (especialmente de los medios 
de comunicación digitales, como las redes sociales), los este-
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reotipos de género y las limitaciones de los modelos tradi-
cionales de orientación vocacional que en la actualidad son 
más evidentes. 

Es fundamental que la orientación vocacional se con-
solide como un espacio de reflexión crítica, donde las y los 
jóvenes puedan comprender el impacto de sus decisiones en 
su vida personal y en la sociedad. El diagnóstico realizado 
confirma la urgencia de diseñar estrategias pedagógicas que 
integren alfabetización ambiental, recursos tecnológicos y 
acompañamiento continuo, desde una perspectiva multi y 
transdisciplinar, de modo que las decisiones del alumnado 
de bachillerato se orienten hacia la sostenibilidad y el bien 
común.

Para finalizar, la orientación vocacional debe asumirse 
hoy más que nunca como una disciplina que apoye a las y los 
jóvenes, así como a cualquier persona que se encuentre en un 
proceso de toma de decisión, en el desarrollo de identidades, 
vínculos y redes encaminados a la justicia social, la inclusión 
y la sostenibilidad. Sólo así será posible que las decisiones vo-
cacionales trasciendan la esfera individual y se conviertan en 
oportunidades de transformación local y global hacia socie-
dades más equitativas, resilientes y respetuosas con el medio 
ambiente, donde el futuro sea una posibilidad al alcance de 
todas y todos.
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Introducción

La inteligencia artificial (IA) puede definirse como las tec-
nologías que son capaces de percibir, reconocer, aprender, 
reaccionar y resolver problemas (Zhai et al., 2021). Se ha con-
siderado que tiene diversas contribuciones, donde destacan 
aquellas que se refieren a los avances y al logro de los Objeti-
vos del Desarrollo Sostenible (ODS), ya que puede propiciar 
la inclusión y la reducción de las desigualdades, ayudar a la 
aceleración de la consecución de dichos objetivos, a la vez que 
puede reforzar el trabajo del sistema de las Naciones Unidas 
a través del diagnóstico y análisis predictivo en la atención 
sanitaria, seguimiento de cultivos y resiliencia climática en 
la agricultura, aprendizaje personalizado en la educación y el 
mapeo de crisis, y la distribución de ayuda para la respuesta 
humanitaria (Naciones Unidas, s.f.)
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En el sector privado la IA ha tenido un crecimiento ace-
lerado y un efecto revolucionario en la educación, la salud, la 
medicina, el transporte y en la industria, como la manufactu-
rera, la cual se estima que logre un valor de mercado de 190 
000 millones de dólares en 2025 (Jiang et al., 2022).

El proceso de construir máquinas inteligentes y pro-
bar su inteligencia fue propuesto por Alan Turing en 1950, 
sin embargo, fue hasta 1956 que se adoptó el término de IA 
en la conferencia Dartmouth Summer Research Project on 
Artificial Intelligence (Haenlein y Kaplan, 2019). A partir de 
2019 el uso de este término comenzó a ser frecuente, debido 
al avance del poder de cómputo y de los nuevos modelos de 
aprendizaje profundo. En 2022 el término IA alcanzó el re-
conocimiento mundial cuando se lanzó ChatGPT 3.5, el cual 
logró el hito al alcanzar 100 millones de usuarios en un tiem-
po récord de dos meses después de su lanzamiento (Chatelan 
et al., 2023). Desde entonces, la IA sólo ha incrementado su 
desarrollo y se ha considerado que para la próxima década 
se podría desarrollar una “superinteligencia” (Achiam et al., 
2023). 

De acuerdo con su capacidad o funcionalidad, la IA pue-
de clasificarse en tres tipos: IA estrecha o débil (ANI), IA ge-
neral o fuerte (AGI) y superinteligencia artificial (ASI) (véase 
la Tabla 1). Dentro de la ANI, la IA generativa es una de las de 
mayor uso actualmente (Sosa-Holwerda et al., 2024).

La IA generativa fue diseñada para crear contenido no-
vedoso, incluyendo textos, imágenes, audio y video, a par-
tir del aprendizaje de grandes conjuntos de datos (Castelli y 
Manzoni, 2022; Fui-Hoon Nah et al., 2023; Rojas, 2024). La 
IA generativa aplica diferentes técnicas de machine learning, 
como redes neuronales artificiales que se caracterizan por su 
capacidad para reconocer patrones, relaciones y matices den-
tro de los datos con los que se entrenan (Castelli y Manzoni, 
2022; Fui-Hoon Nah et al., 2023; Rojas, 2024). 
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Tabla 1. Tipos de IA y sus características

Tipo Características Ejemplos

IA Estrecha o 
débil (ANI)

El tipo de IA más simple.
Ejecuta sólo tareas 
específicas para lo que fue 
diseñada.
Es el único tipo que se 
usa en la actualidad.

Modelos de Lenguaje Gran-
des/IA generativa (ChatGPT, 
Gemini, Claude).
Asistentes virtuales (Siri, 
Alexa, Google Assistant).
Sistemas de reconocimiento 
facial.
IA especializada en investiga-
ción y ciencia (AlphaFold).

IA General o 
fuerte (AGI)

IA con la capacidad de 
entender, aprender y 
aplicar el conocimiento 
de manera similar al ser 
humano. 
Pueden realizar diversas 
tareas de forma simultá-
nea. Su desarrollo está en 
etapa de investigación.

En etapa de desarrollo.

Súper inteli-
gencia artificial 
(ASI)

IA que puede construir 
otras IA.
Teóricamente puede 
sobrepasar las compe-
tencias cognitivas del ser 
humano.

En etapa conceptual.

Fuente: Elaboración propia con base en los hallazgos de la investigación.

El rápido avance en la investigación e implementación de la 
IA ha permitido el desarrollo de varias herramientas de IA 
generativa (véase la Tabla 2) capaces de impactar en la so-
ciedad, como el agente de diálogo o chatbot ChatGPT desa-
rrollado por OpenAI, que ha hecho que la atención mundial 
se centre en la IA, marcando un cambio de paradigma en las 
habilidades de los sistemas de aprendizaje automático (Fui-
Hoon Nah et al., 2023; Obaid et al., 2023; Román Acosta et 

al., 2024). 
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Tabla 2. Ejemplos de IA generativa y sus usos en investigación

IA Ejemplos Usos en investigación

Modelos de 
Lenguaje 
Grande (LLM)

ChatGPT
Gemini
Claude

Revisión de literatura.
Escritura y mejoramiento de 
texto.
Traducción de texto.

Generación de 
imágenes

DALL-E 3, Midjourney
Stable Diffusion

Visualización de datos.
Comunicación científica.

Generación de 
código

GitHub Copilot, 
CodeWhisperer

Automatización.
Prototipado.
Análisis de datos.
Adaptación y reutilización de 
código.

Generación de 
audio/voz

ElevenLabsVoice Engine
Entrevistas y encuestas.
Análisis de discurso.

Generación de 
video

Sora
RunwayML DeepBrain

Simulación de fenómenos.

Fuente: Elaboración propia con base en los hallazgos de la investigación.

Las diferentes aplicaciones y modelos de IA pueden inte-
rrelacionarse vía modelos generativos de texto a imagen y 
transformadores de correlación audiovisual para crear con-
tenido multimodal (Fui-Hoon Nah et al., 2023). 

Justificación

En los programas de posgrado se busca que los estudiantes 
adquieran competencias investigativas, que son habilidades 
obtenidas en el proceso de enseñanza-aprendizaje y en la 
práctica de la investigación científica, por lo que es funda-
mental la realización de un trabajo de investigación, el cual 
quedará plasmado en la redacción de una tesis y/o un artículo 
científico. Para la construcción de estos productos también 
es necesario el desarrollo de habilidades de comunicación 
oral y escrita, además del manejo y análisis de cantidades ma-
sivas de datos, aplicaciones estadísticas, simulaciones y testeo 
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(Esplugas, 2023). Debido a lo anterior, es necesario la adqui-
sición de competencias y el uso de herramientas que faciliten 
el análisis de datos, la revisión de bibliografía, la redacción 
y la traducción de texto (Camino y Clavijo, 2024), para que 
estudiantes e investigadores puedan mejorar la producción 
de textos científicos y ser más eficientes en las diferentes ac-
tividades de la investigación.

La IA se ha centrado en el desarrollo de máquinas inte-
ligentes que pueden razonar, comunicarse, aprender, plani-
ficar y resolver problemas del mundo real en beneficio de la 
sociedad (Perkins y Roe, 2024). Las actividades que la IA lleva 
a cabo pueden ser implementadas para crear nuevas formas 
de abordar la investigación científica al integrar los métodos 
convencionales de hacer ciencia y complementarlos con las 
capacidades de la IA como son el aprendizaje automático, el 
procesamiento del lenguaje natural y el análisis predictivo, lo 
que puede derivar en la obtención de resultados más precisos 
y confiables; además, la integración de esta tecnología ayuda 
a la optimización del tiempo y los recursos destinados a la 
investigación (Camacho, 2025).

Por lo anterior, el objetivo de este trabajo es analizar 
cuáles son las contribuciones y desafíos éticos del uso de la 
inteligencia artificial en la investigación de posgrado.

Metodología

La investigación se sustentó en un proceso documental con 
un enfoque interpretativo enfocado en el análisis de pregun-
tas de trabajo que propició la consulta de producción científi-
ca (de los últimos siete años) en el motor de búsqueda Google 
Scholar (https://scholar.google.com/).

Los términos de búsqueda fueron “contribuciones de la 
IA en la educación de posgrado” y “problemas éticos de la IA 
en investigación académica”. Se consultaron artículos y pági-
nas web en inglés y en español, así como recursos clasificados 

https://scholar.google.com/
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en la temática de la educación de posgrado. Todas las fuentes 
consultadas fueron revisadas e interpretadas en atención a 
dos preguntas transversales: 

•	 ¿Cuáles son las contribuciones y desafíos del uso de la 
inteligencia artificial en la investigación científica de 
posgrado?

•	 ¿Cuáles son los desafíos éticos que surgen al utilizar in-
teligencia artificial en la investigación científica de pos-
grado?

Resultados

Contribuciones del uso de la IA en la investigación científica 

de posgrado

La cooperación IA-humano es clave para implementar el uso 
de esta tecnología en el campo de la educación y junto con las 
tecnologías de la información y comunicación (TIC) pueden 
transformar las metodologías de enseñanza tradicionales, 
ofreciendo soluciones innovadoras para mejorar las expe-
riencias de aprendizaje y para la adquisición de competencias 
tecnológicas, es decir, para aprender a seleccionar y utilizar 
correctamente una variedad de herramientas tecnológicas; 
sin embargo, su implementación requiere de infraestructura 
como equipo de cómputo o dispositivos móviles y recursos 
tecnológicos, tales como acceso a internet y a plataformas 
educativas, además de personas con habilidades digitales 
(Aguirre-Aguilar et al., 2024; Fui-Hoon Nah et al., 2023; Pei-
nado Camacho, 2023; Rojas, 2024). 

En el ámbito educativo hay ejemplos de implemen-
tación de la IA desde la educación primaria hasta estudios 
de posgrado y se ha subrayado la necesidad de comprender 
cómo la IA puede ser utilizada en aras del éxito de los estu-
diantes (Zhai et al., 2021). La IA puede usarse para personali-
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zar los planes de estudio de acuerdo al nivel y tipo de proyec-
tos que desarrollen los estudiantes de posgrado, mejorando 
su experiencia educativa y haciendo más eficiente su tiempo 
de investigación (Camino y Clavijo, 2024).

Para un buen desarrollo de los proyectos de investiga-
ción de los estudiantes de posgrado se requiere la constante 
búsqueda bibliográfica en medios informacionales confia-
bles, tales como bases de datos, buscadores especializados y 
repositorios científicos, entre otros, por lo que hoy en día se 
cuenta con una enorme cantidad de información, que no sólo 
se debe saber buscar, sino también gestionar (analizar, selec-
cionar y organizar) para utilizarla de manera efectiva. Debi-
do a lo anterior, la minería de datos se ha vuelto un desafío 
considerable, es por esto por lo que las competencias infor-
macionales y digitales, que implican conocer herramientas 
tecnológicas digitales, como la IA, son indispensables para 
manejar la información existente. Además, refuerzan las 
competencias investigativas e impactan de manera positiva 
el desarrollo de las investigaciones (Peinado Camacho, 2023; 
Román Acosta et al., 2024).

Las competencias informacionales y digitales no sólo 
están relacionadas con el análisis y manejo de la información, 
también están relacionadas con el uso eficiente de las herra-
mientas tecnológicas para desarrollar de manera idónea otras 
actividades relacionadas con la investigación científica, como 
son la escritura académica, la creación y edición de contenido 
y la comunicación de las investigaciones, por lo tanto, el ma-
nejo de herramientas tecnológicas como la IA promueven la 
formación de competencias investigativas (Aguirre-Aguilar 
et al., 2024; Peinado Camacho, 2023). 

Debido al alcance que tienen las competencias informa-
cionales y digitales, estas deberían ser implementadas en los 
programas educativos de posgrado para ser aprendidas por 
los estudiantes con el propósito de mejorar el desempeño 
académico, lo que llevará a potenciar los programas de pos-
grado e incrementar el conocimiento; sin embargo, existe el 
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riesgo de la dependencia y el uso excesivo de la IA provo-
cando el debilitamiento de las habilidades cognitivas de los 
estudiantes, lo que ha generado un debate académico sobre 
el uso de esta tecnología en la formación de los investigado-
res (Aguirre-Aguilar et al., 2024; Fui-Hoon Nah et al., 2023; 
Peinado Camacho, 2023).

En la escritura académica la IA cobra relevancia por su 
uso en la creación de trabajos originales y bien fundamenta-
dos, y en la mejor comunicación de las investigaciones reali-
zadas; además, fomenta el pensamiento crítico, la capacidad 
analítica y la destreza para la articulación (Aguirre-Aguilar et 

al., 2024; Capetillo-Medrano et al., 2022; Rojas, 2024; Román 
Acosta et al., 2024). La adquisición de estas destrezas contri-
buye al éxito del proceso formativo del posgrado, es decir, 
que el nuevo investigador desarrolle diversas habilidades re-
lacionadas no sólo con la investigación, sino también con la 
comunicación y la metacognición con la finalidad de aplicar 
el conocimiento adquirido (Capetillo-Medrano et al., 2022). 

Los estudiantes de posgrado pueden acceder a la IA ge-
nerativa a través de herramientas como ChatGPT para ad-
quirir competencias informativas y digitales para la genera-
ción del conocimiento (Peinado Camacho, 2023), ya que esta 
tecnología emergente es una herramienta muy poderosa que 
sirve para varias tareas (Figura 1), desde cuestiones genera-
les, como la obtención de respuestas a preguntas relaciona-
das con temas específicos (Fui-Hoon Nah et al., 2023; Obaid 
et al., 2023), formulación de problemas (Peinado Camacho, 
2023) y tareas estrechamente relacionadas con la investiga-
ción académica, tales como:
 

•	 Diseño de la investigación: la IA puede ayudar a generar 
hipótesis y diseñar experimentos (Fui-Hoon Nah et al., 
2023).

•	 Búsquedas de información: la IA incluye varios motores 
de búsqueda para lograr este fin (Fui-Hoon Nah et al., 
2023; Obaid et al., 2023). 
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•	 Análisis de la información: la IA puede generar resúme-
nes permitiendo revisar una gran cantidad de informa-
ción en un menor tiempo (Fui-Hoon Nah et al., 2023). 

•	 Recolección y análisis de grandes conjuntos de datos: 
la IA es capaz de identificar patrones y correlaciones en 
grandes conjuntos de datos, permitiendo obtener in-
formación que no habría sido posible utilizando única-
mente métodos científicos tradicionales; además, la IA 
puede mejorar la precisión y la velocidad del análisis de 
datos (Aguirre-Aguilar et al., 2024; Fui-Hoon Nah et al., 
2023; Obaid et al., 2023; Román Acosta et al., 2024).

•	 Revisión de la escritura y composición: la IA proporcio-
na retroalimentación y da sugerencias para mejorar la 
organización y estructura del texto, llevando a la mejo-
ra de la escritura académica para comunicar de manera 
clara y coherente ideas complejas para producir textos 
científicos de calidad; además automatiza tareas como la 
detección de errores gramaticales y ortográficos, agili-
zando la revisión y edición del texto (Fui-Hoon Nah et 

al., 2023; Román Acosta et al., 2024).
•	 Mejora la redacción en diversos idiomas, lo que es es-

pecialmente útil cuando se está escribiendo una tesis o 
un artículo científico (Peinado Camacho, 2023; Román 
Acosta et al., 2024).

El uso de la IA generativa ampliará y acelerará la investiga-
ción, ya que al automatizar tareas repetitivas y laboriosas 
permitirá dedicar más tiempo a la interpretación y análisis 
de datos (Aguirre-Aguilar et al., 2024; Román Acosta et al., 
2024).

Uno de los ejemplos de mayor éxito del uso de la IA en 
ciencias es AlphaFold (Jumper et al., 2021), una ANI especia-
lizada en resolver uno de los más grandes problemas bioló-
gicos, la predicción de las estructuras de proteínas, un hito 
que derivó en que los autores de esta IA fueran acreedores al 
Premio Nobel de Química 2024 (Abriata, 2024).
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Figura 1. Ventajas y desventajas del uso de la IA generativa en investigación

Fuente: Elaboración propia con base en los hallazgos de la investigación.

Desafíos del uso de la IA en la investigación

La IA está siendo cada vez más usada en el campo de la in-
vestigación científica, a pesar de la resistencia a la que se 
enfrenta (Camino y Clavijo, 2024). En este sentido, existen 
razones éticas y prácticas de la resistencia del uso de la IA en 
la investigación. 

Un primer problema del uso de la IA en el ambiente 
académico es la renuencia de los propios estudiantes e inves-
tigadores al uso de esta, que tiene que ver con el escepticismo 
sobre las nuevas tecnologías, la complejidad de su uso, las 
expectativas poco realistas de su alcance, el costo de imple-
mentación y uso y el miedo que se tiene a que se cree una 
dependencia a la misma (Zhai et al., 2021).

Si bien, la IA tiene la capacidad de ser revolucionaria, 
como toda tecnología viene de la mano con una serie de 
problemas de interés público derivados de su uso, por ejem-
plo, se han observado problemas de salud mental debido al 
uso desmedido de la IA, como la generación de ansiedad y 
comportamientos adictivos, los cuales pueden impactar ne-
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gativamente en el desarrollo de los estudiantes (Zhang et al., 
2024). 

La dependencia y abuso de la IA también pueden pro-
vocar la reducción del pensamiento crítico, del pensamien-
to independiente y de las habilidades para la resolución de 
problemas (Esplugas, 2023; Zhang et al., 2024), competencias 
esenciales en el ámbito científico, que se buscan desarrollar 
en los estudiantes de posgrado para llevar a cabo investiga-
ciones independientes. Además, se ha observado que los es-
tudiantes que más usan la IA tienden a procrastinar en mayor 
medida, a tener peor memoria, llevando a la reducción del 
rendimiento académico. Los estudiantes de posgrado tienen 
una carga académica y de tiempo que puede resultar excesi-
va, por lo que tienden a usar la IA para completar sus tareas, 
derivando en los problemas antes mencionados (Abbas et al., 
2024). 

El uso de la IA generativa para la generación de código, 
ensayos y proyectos de investigación ha ganado popularidad 
en la academia, por lo que es importante que se generen nor-
mas y regulaciones de su uso ético que deben de seguir los 
autores para evitar problemas de integridad como el fraude y 
el plagio (Camino y Clavijo, 2024). Actualmente, se ha pro-
bado que la IA puede generar artículos científicos fabricados 
que imitan los textos científicos genuinos (Májovský et al., 
2023), los cuales no son fácilmente descubiertos con las me-
todologías tradicionales de detección, por lo que también se 
ha comenzado a usar la IA como una herramienta de verifi-
cación de texto generado por esta (Hoyt et al., 2025), pero los 
resultados no han sido totalmente satisfactorios, ya que no 
todo el texto generado por IA se detecta, además hay una tasa 
alta de falsos positivos (Perkins y Roe, 2024). 

La IA generativa actual no es perfecta al momento de 
generar los textos, y puede generar problemas prácticos, 
entre los que se encuentran la reproducibilidad, validación, 
problemas estocásticos de IA y alucinaciones (véase la Tabla 
3) (Májovský et al., 2023; Perkins y Roe, 2024). 
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Tabla 3. Problemas prácticos comunes en el uso de la IA generativa en inves-
tigación

Problemática Descripción

Reproducibilidad
La IA puede generar resultados inconsistentes, ya que 
son modelos de autoaprendizaje y tienden a variar los 
resultados generados.

Validación

No es posible validar completamente la salida de la IA 
porque el algoritmo autogenerado se basa en el apren-
dizaje profundo del modelo y, por lo tanto, muchas 
veces no es verificable.

Problemas 
estocásticos de IA

La IA actual es incapaz de simular una mente humana, 
por lo que puede generar resultados que quizás no 
tengan sentido.

Alucinaciones
La IA puede generar información ficticia y generar 
citas inexistentes.

Envenenamiento
La IA puede ser entrenada con datos que tienen sesgos 
o que intencionalmente provocan respuestas predeter-
minadas.

Colapso del 
modelo

El excesivo uso de la IA puede provocar que en algún 
momento los datos con los que es entrenada sean 
mayoritariamente generados por IA, provocando que 
se puedan generar resultados sin sentido.

Fuente: Elaboración propia con base en los hallazgos de la investigación.

Como se ha observado hasta aquí, las grandes ventajas y 
oportunidades que genera la IA subyacen en la dimensión 
ética respecto a su uso, acceso y equidad (Guillén-Parra y 
Moscoso-Bernal, 2024). En el uso de la IA en investigación 
científica se han detectado diversos problemas éticos: pre-
juicios, discriminación y sesgos, confidencialidad de datos, 
consentimiento informado, propiedad intelectual, uso in-
adecuado y abuso, y atribución de responsabilidad (véase la 
Tabla 4) (Obaid et al., 2023).
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Tabla 4. Problemas éticos comunes en el uso de la IA generativa en investi-
gación

Problemática Descripción

Prejuicios, 
discriminación y 
sesgos

La IA ha sido entrenada con datos generados por hu-
manos, por lo que puede perpetuar o incluso amplificar 
los prejuicios y sesgos humanos existentes.

Confidencialidad 
de los datos

Algunas herramientas de la IA generativa permiten a 
los usuarios establecer su propia política de uso de datos 
personales, muchas recopilan indicaciones y otros 
datos de los usuarios, presumiblemente con fines de 
entrenamiento de datos.

Consentimiento 
informado

El desafío de obtener un consentimiento genuinamente 
informado de los participantes o usuarios cuando sus 
datos pueden ser usados.

Propiedad 
intelectual

La ambigüedad en la asignación de derechos de autor 
y propiedad intelectual sobre las creaciones que invo-
lucran IA, así como el uso de material con derechos 
intelectuales usados para entrenar la IA sin permiso de 
los creadores.

Uso inadecuado El riesgo de que la IA sea utilizada intencionalmente 
para causar daño.

Abuso El riesgo que el uso repetido de una IA provoque un 
daño a la salud o al desarrollo del usuario.

Atribución de 
responsabilidad

La dificultad de atribuir responsabilidad cuando un 
sistema de IA utilizado causa un daño o produce un 
resultado erróneo con consecuencias negativas.

Fuente: Elaboración propia con base en los hallazgos de la investigación.

Un ejemplo de una de las problemáticas del uso de la IA en el 
ambiente académico por estudiantes es una forma de plagio 
que comúnmente se comete al usar la IA generativa denomi-
nada “AIgiarismo”, que ocurre porque la IA, al ser entrenada 
con textos con derechos de autor, puede generar textos muy 
similares a estos sin reconocer las fuentes usadas. Para mi-
tigar estos problemas, las casas editoriales han comenzado 
a solicitar a los autores que declaren de manera explícita el 
uso de la IA en el planteamiento y desarrollo de las investiga-
ciones (Dwivedi et al., 2024). Esta problemática ha generado 
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la necesidad de la revisión de la integridad académica y el 
establecimiento de guías y políticas de IA (véase la Tabla 5) 
(Perkins y Roe, 2024).

Tabla 5.  Guías para el uso ético de la IA en investigación

Guía Institución Dónde consultar

Universidades

Guía para el uso ético de 
la IA en la Universidad 
de Guanajuato.

Universidad de 
Guanajuato

https://colmenia.ugto.mx

Recomendaciones para 
el uso de la inteligencia 
artificial generativa en la 
docencia.

UNAM https://cuaed.unam.mx

Guía rápida: lineamien-
tos para el uso ético de la 
inteligencia artificial.

Tecnológico de 
Monterrey

https://tec.mx

Orientaciones y defini-
ciones sobre el uso de la 
inteligencia artificial ge-
nerativa en los procesos 
académicos.

Universidad de 
Guadalajara

www.udgvirtual.udg.mx/
Guia-IA-UDG

Guía para estudiantes 
sobre cómo desenvolver-
se en la universidad en 
la era de la inteligencia 
artificial.

Universidad 
de Ciencias 
Empresariales y 
Sociales (UCES)

https://dspace.uces.edu.ar

Guía para el uso ético y 
responsable de la inteli-
gencia artificial generati-
va en entornos digitales 
para el aprendizaje.

Universidad 
Anáhuac México

https://www.anahuac.mx

Guía básica sobre el 
uso de la inteligencia 
artificial para docentes y 
estudiantes.

Universidad 
Autónoma de 
Madrid

https://www.uam.es

Guía sobre el uso de la 
inteligencia artificial 
en la Universidad de 
Málaga.

Universidad de 
Málaga

https://www.uma.es
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Guía Institución Dónde consultar

Inteligencia artificial: 
guía para estudiantes.

Universidad de 
Sevilla

https://cat.us.es

Guía básica sobre la 
inteligencia artificial 
generativa para docentes 
y estudiantes de la Uni-
versidad Internacional 
de Andalucía.

Universidad 
Internacional de 
Andalucía

https://www.unia.es

IA-U Inteligencia artifi-
cial: guía para estudian-
tes.

Elon University 
American 
Association of 
Colleges and 
Universities

https://iagen.unam.mx
https://www.rebiun.org

Inteligencia artificial
The University of 
Adelaide

https://libguides.adelaide.
edu.au

Organismos internacionales

ChatGPT e inteligencia 
artificial en la educación 
superior: guía de inicio 
rápido.

Instituto 
Internacional de la 
UNESCO para la 
Educación Superior 
en América Latina y 
el Caribe

https://unesdoc.unesco.
org

Guía para el uso de IA 
generativa en educación 
e investigación.

Organización de las 
Naciones Unidas 
para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura

https://www.unesco.org

Editoriales 

Principios de la IA res-
ponsable.

Elsevier

https://www.elsevier.
com/about/poli-
cies-and-standards/
generative-ai-poli-
cies-for-journals

Normas de presenta-
ción-Avances en inteli-
gencia artificial.

Springer

https://www.springer.
com/de/editorial-poli-
cies/artificial-intelligen-
ce--ai-/25428500

Inteligencia artificial. Natureportafolio http://www.nature.com

Autoría y herramientas 
de IA.

JAMA Network

https://publicatione-
thics.org/guidance/
cope-position/authors-
hip-and-ai-tools
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Guía Institución Dónde consultar

Políticas de uso de inteli-
gencia artificial.

SAGE journals

https://www.sagepub.
com/journals/edito-
rial-policies/artificial-in-
telligence-policy

Contribuciones de la 
IA al contenido de la 
investigación.

Cambridge 
University Press

https://www.cambri-
dge.org/core/services/
publishing-ethics/
authorship-and-con-
tributorship-journal-
s#ai-contributions-to-re-
search-content

Fuente: Elaboración propia con base en los hallazgos de la investigación.

Existen varios desafíos en torno al acceso a las TIC y respecto 
a la necesidad del uso ético de estas, ya que pueden afectar o 
vulnerar algunos derechos. En relación con lo primero, se ha 
señalado el desafío de la brecha digital (Gonzales, 2024) to-
mando en cuenta diferentes niveles como son la brecha de ac-
ceso, la brecha de uso y la brecha de apropiación social de las 
tecnologías, que puede llevar a la exclusión de algunos grupos 
(Gómez Navarro et al., 2018). La brecha digital es multifacto-
rial y es propiciada por factores socioeconómicos, históricos, 
sociales, culturales, demográficos, geográficos, psicológicos, 
políticos y tecnológicos (Gómez Navarro et al., 2018). Las mu-
jeres, personas con alguna discapacidad o personas afrodes-
cendientes son especialmente vulnerables a la brecha digital, 
por lo cual se destaca la necesidad de promover la alfabetiza-
ción en torno al uso de las TIC (Gonzales, 2024).

Por lo anterior, se ha llegado a considerar a la IA como 
un catalizador con diversas transformaciones morales y éticas 
(Inglada Galiana et al., 2024) debido a que es un producto so-
cial que puede involucrar grupos con intereses sociales, eco-
nómicos y políticos (Villalba, 2020). En ese sentido, se observa 
la necesidad de abordar vacíos regulatorios respecto a la trans-
parencia y la protección de datos que se utilizan en las nuevas 
tecnologías (Arguelles Toache y Amaro Rosales, 2023).
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Diversos derechos considerados en la Declaración Uni-
versal de Derechos Humanos de 1948 podrían fortalecerse 
con el uso adecuado de las tecnologías, mismos que están 
siendo comprometidos, como los derechos a la libertad, a 
la igualdad y a la dignidad, no discriminación y seguridad, 
derecho a la privacidad, la imagen y el honor, libertad de 
opinión, expresión y acceso a la información, derecho a la 
participación en la vida cultural de la comunidad, derecho a 
la educación, derecho a la participación política y el derecho 
al trabajo (Lucena-Cid, 2019).

Una reflexión importante que tendrá que realizarse con 
mayor profundidad es el uso y la contribución de la IA en 
el Acceso Universal al Conocimiento (AUC), mismo que es 
parte del derecho humano a la ciencia y al goce de benefi-
cios que genera la investigación a través de diversas acciones, 
materiales y espacios desde los cuales se comparte y se pone 
a disposición la diversidad de saberes y los avances que pro-
picia la investigación científica, humanística y el desarrollo 
tecnológico (Gobierno de México, s.f.).

También se ha señalado que la IA puede afectar algu-
nos derechos fundamentales como la privacidad, la discri-
minación indebida y el trato desigual, la libertad de expre-
sión y opinión, y al trabajo. En relación con la bioética y 
los derechos humanos, genera dudas respecto a cuestiones 
legales y éticas asociadas con la dignidad humana, la inte-
gridad física y mental, y los derechos a la salud y a la vida, 

* Este estudio fue financiado con el apoyo de la DCSI número CIDSC-2350807 
y DCSI-CI 20190917-11 del Campus Celaya-Salvatierra de la Universidad de 
Guanajuato, por el apoyo de la Convocatoria Institucional de Investigación 
Científica 2025 número 200/2025 y por el apoyo de la Convocatoria del Pro-
grama de Investigación 2025 de la Universidad Michoacana de San Nicolás de 
Hidalgo a A.L.D.P.
** Declaratoria de uso de inteligencia artificial.
En la convocatoria para la elaboración de estos trabajos no se habló explí-
citamente del uso de la IA, por lo que en la idea, planteamiento, desarrollo, 
análisis de los resultados y escritura del texto de este trabajo no se usó ninguna 
herramienta de IA generativa.
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la propiedad o patentabilidad de organismos vivos y com-
ponentes biológicos. La IA también plantea asuntos éticos 
en torno a la seguridad, ya que se utiliza en la creación de 
armas y en sistemas de vigilancia (Masbernat y Pasquino, 
2023; Vigevano, 2021). 

La IA puede realizar tareas repetitivas, por lo tanto, se 
vincula a la automatización de tareas, lo que puede provocar 
que se sustituyan trabajadores, se generen despidos y despla-
zamiento de empleados (Torres Cadillo, 2023), lo cual genera 
vulnerabilidad en el mundo del trabajo. A pesar de los pro-
blemas éticos y las transformaciones profundas que puede 
generar la IA en la sociedad, esta tecnología se ha llevado a 
plantear como un derecho humano debido a su creciente uso 
en diversos campos, por lo que el acceso a la IA debería estar 
garantizado.

Conclusiones

La IA es una tecnología que está generando cambios acelera-
dos en diversos campos del conocimiento. La investigación y 
el posgrado no se han quedado relegados en la implementa-
ción de la IA para ayudar en tareas de gran importancia como 
el diseño de la investigación y de los programas de posgrado, 
la búsqueda y análisis de la información, la recolección de 
datos y la escritura académica.

Los entornos académicos, incluyendo los programas de 
posgrado y la investigación científica, se encuentran en una 
etapa de transición y adaptación al uso cotidiano de la IA, sin 
embargo, esto trae de la mano problemas prácticos y éticos 
que deben de afrontarse para poder usar de manera ética esta 
tecnología, por lo que la IA sólo debería usarse en los progra-
mas de estudio que de manera explícita lo permitan y en las 
publicaciones donde existan guías de uso ético.
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Se debe empezar a plantear la discusión de que la IA, al 
igual que el acceso al internet, sea considerada un derecho de-
bido a su democratización como una herramienta de acceso al 
conocimiento, ya que su falta de accesibilidad puede provocar 
una brecha digital y, en consecuencia, generar situaciones de 
inequidad, discriminación y desequilibrio social.
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Capítulo 8. 

La relación entre la alimentación y la cultura 

de la paz: contribuciones del Programa 

Educativo de Ingeniería Agroindustrial

Brenda Elizabeth García Mier*

Blanca Estela Gómez Luna*

Rafael Alejandro Veloz García*

Introducción

¿Por qué hablar de alimentación en un libro sobre cultura de paz? 

En las universidades no sólo tienen como objetivo formar 
profesionistas en áreas específicas del conocimiento, sino 
que también en su interior se incuban y cultivan ideas, pro-
yectos, tecnologías y, sobre todo, compromisos con la socie-
dad. No siempre se percibe que al interior de éstas se gestan 
transformaciones reales. Las personas que conformamos la 
Universidad de Guanajuato (docentes, técnicos, administra-
tivos, personal de servicio y estudiantes) compartimos una 
responsabilidad que va más allá del aula y que es la de impac-
tar positivamente en la vida de quienes nos rodean. 

La Ley Orgánica de la Universidad de Guanajuato (Nor-
matividad vigente de la Universidad de Guanajuato, 2022) 
establece con claridad este compromiso, en su artículo 4, 
donde se señala la misión universitaria:

* Departamento de Ingeniería Agroindustrial, División de Ciencias de la Salud 
e Ingenierías, Campus Celaya-Salvatierra, Universidad de Guanajuato. 
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En la Universidad, en un ambiente abierto a la libre discusión 
de las ideas, se procurará la formación integral de las personas 
y la búsqueda de la verdad, para la construcción de una socie-

dad libre, justa, democrática, equitativa, con sentido humanis-
ta y conciencia social. En ella regirán los principios de libertad 
de cátedra, libre investigación y compromiso social y prevale-
cerá el espíritu crítico, pluralista, creativo y participativo.

Para realizar su misión, la Universidad atenderá tanto las 

exigencias de su entorno inmediato, como las que le plantean 
su inserción en la comunidad nacional e internacional.

Asimismo, en su artículo 5, de la ya mencionada Ley Orgá-
nica de la Universidad de Guanajuato (UG), se describen las 
funciones esenciales de la universidad, de las cuales se desta-
can las fracciones II y III:

…II. La investigación científica, tecnológica y humanística, en 
cualquier área del conocimiento, en relación con las necesi-

dades locales, regionales, nacionales y del saber universal; y

III. La creación, promoción y conservación de las expresiones 
del arte y la cultura; la preservación, la difusión y el acrecenta-
miento de los valores, así como la extensión a la sociedad de 

los beneficios de la ciencia y la tecnología.

Estas disposiciones dejan claro que la Universidad de Guana-
juato no sólo tiene la tarea de formar profesionistas social-
mente comprometidos con su entorno, sino que también —
como recientemente acabamos de leer— tiene como función 
gestar en su interior las acciones para buscar el desarrollo y 
beneficio de la sociedad. Éstas quizás no sean tan evidentes, 
pero desde su interior se gestan tecnologías para combatir 
problemas de contaminación, se participa en campañas de 
salud en beneficio de la sociedad —como fue en la pasada 
pandemia—, se resguardan colecciones de especímenes ve-
getales —como la colección de agave— para su preservación 
y conservación, también se generan programas en conjunto 
con diferentes dependencias gubernamentales, asociaciones 
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civiles, entre otras, para favorecer el desarrollo social, como 
el programa Mujeres Rurales en coordinación con el DIF 
Salvatierra, etcétera. Es decir, la universidad participa en la 
solución de problemas que la sociedad enfrenta, lo que de-
muestra que su quehacer académico y científico es, en esen-
cia, un compromiso con la paz y el bienestar social.

Además, nótese que estas disposiciones se alinean con 
los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), pues la univer-
sidad, al atender problemáticas sociales, contribuye al cumpli-
miento de los ODS:

1	 Fin de la pobreza.
2	 Hambre cero.
3	 Salud y bienestar.
4	 Educación de calidad.
5	 Igualdad de género.
6	 Agua limpia y saneamiento.
7	 Energía asequible y no contaminante.
8	 Trabajo decente y crecimiento económico.
9	 Industria, innovación e infraestructura.
10	 Reducción de las desigualdades.
11	 Ciudades y comunidades sostenibles.
12	 Producción y consumo responsables.
13	 Acción por el clima.
14	 Vida submarina.
15	 Vida de ecosistemas terrestres.
16	 Paz, justicia e instituciones sólidas.
17	 Alianzas para lograr los objetivos.

Ahora bien, si las universidades son capaces de transformar 
realidades e incidir en el futuro, ¿cómo pueden impactar po-
sitivamente en los entornos de violencia que nos rodean? Y 
desde la UG, particularmente desde el Programa de Ingenie-
ría Agroindustrial, ¿cómo podemos contribuir a la construc-
ción de una cultura de paz sólida y duradera en un estado 
tan lastimado por la violencia como lo es Guanajuato? Las 
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respuestas a estas preguntas se construyen a partir de otra 
pregunta: ¿qué alimenta la violencia?

Al respecto, Herrera-Lasso (2013) señala que la vio-
lencia no surge de manera aislada, sino que es, en términos 
ingenieriles, una ecuación con múltiples variables: pobreza, 
desigualdad, exclusión social, debilidad institucional, cambio 
climático… y sí, también el hambre. “Hambre”, esa palabra 
cotidiana y, al mismo tiempo, invisible, que no sólo significa 
estómagos vacíos por la falta de alimentos, sino que también 
el hambre continua erosiona esperanzas, agrieta vínculos co-
munitarios y tritura territorios.

El hambre, como afirma Yuste (2013), es “la manifesta-
ción más extrema y radical de la pobreza” (p. 1). Pero también 
constituye una forma de violencia estructural, sostenida en 
el tiempo, que convierte a la inseguridad alimentaria3 en un 
multiplicador de amenazas. Allí donde falta maíz en la mesa 
suele faltar paz en la calle. De hecho, el Consejo de Seguridad 
de la Organización de las Naciones Unidas (ONU) ha reco-
nocido que sin paz4 no se alcanzará el Hambre Cero, ni sin 
Hambre Cero será posible la paz (Resolución 2417, 2018).

Aquí cobra relevancia la Resolución 53/243 de la Asam-
blea General de las Naciones Unidas (1999), que define la cultu-
ra de paz como un conjunto de valores, actitudes, tradiciones, 
comportamientos y estilos de vida basados en:

•	 El respeto a la vida, el fin de la violencia y la promoción y 
la práctica de la no violencia por medio de la educación, el 
diálogo y la cooperación;

•	 El respeto pleno de los principios de soberanía, integridad 
territorial e independencia política de los Estados y de no 

3 ONU, (s/f) define la inseguridad alimentaria cuando se carece de acceso 
regular a suficientes alimentos inocuos y nutritivos para un crecimiento y de-
sarrollo normales y para llevar una vida activa y saludable.
4 La Organización de las Naciones Unidas define la paz como la AUSENCIA 
DE CONFLICTOS, pero también como un proceso participativo, positivo 
y dinámico donde se fomenta el diálogo y los conflictos se resuelven en una 
atmósfera de mutuo entendimiento y cooperación (ONU, 1999).
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injerencia en los asuntos que son esencialmente jurisdic-
ción interna de los Estados, de conformidad con la Carta 
de las Naciones Unidas y el derecho internacional; funda-
mentales;

•	 El respeto pleno y la promoción de todos los derechos hu-
manos y las libertades;

•	 El compromiso con el arreglo pacífico de los conflictos;
•	 Los esfuerzos para satisfacer las necesidades de desarrollo 

y protección del medio ambiente de las generaciones pre-
sente y futuras;

•	 El respeto y la promoción del derecho al desarrollo;
•	 El respeto y el fomento de la igualdad de derechos y oportu-

nidades de mujeres y hombres; 
•	 El respeto y el fomento del derecho de todas las personas a 

la libertad de expresión, opinión;
•	 La adhesión a los principios de libertad, justicia, democra-

cia, tolerancia, solidaridad, cooperación, pluralismo, diver-
sidad cultural, diálogo y entendimiento a todos los niveles 
de la sociedad y entre las naciones; y animados por un en-
torno nacional e internacional que favorezca a la paz.

Nótese que estos principios coinciden plenamente con los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible.

Bajo este marco, y desde el Programa Educativo de Inge-
niería Agroindustrial de la Universidad de Guanajuato, se ha 
encontrado un campo de acción claro: contribuir a la seguri-
dad alimentaria como base la paz. Porque alimentar el cuerpo 
también es una manera de cuidar la vida y de sembrar paz.

En el caso del estado de Guanajuato, es paradigmático 
y algo contradictorio debido a que es potencia agroalimen-
taria —ocupa los primeros lugares nacionales en producción 
agrícola y ganadera (INEGI, 2023a y 2023b)—, muchas comu-
nidades rurales e indígenas del estado enfrentan problemas de 
inseguridad alimentaria, sobre todo en el noreste (San Luis de 
la Paz, Xichú, Doctor Mora, etcétera) y sur (Tarandacuao, Je-
récuaro, Cerano, entre otras). Al mismo tiempo, la entidad se 
ha convertido en una de las más golpeadas por la violencia ar-
mada en los últimos años. Es decir, hablamos de un territorio 
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fértil que produce alimento, pero  también produce miedo; 
es un espacio productivo herido por la desigualdad, el aban-
dono institucional y la falta de oportunidades.

Frente a ello, el Programa de Ingeniería Agroindustrial 
del Campus Celaya-Salvatierra de la Universidad de Guana-
juato trabaja en proyectos orientados al cumplimiento de los 
ODS, como son el caso de los ODS 2 (Hambre Cero), ODS 
3 (Salud y bienestar), ODS 5 (Igualdad de género), ODS 12 
(Producción y consumo responsables), ODS 16 (Paz, justicia e 
instituciones sólidas), entre otros. Ejemplos de ello son:

•	 Talleres de conservación de alimentos, nutrición y pro-
cesamiento agroindustrial dirigidos a estudiantes del 
CBTis y del CONALEP, y a comunidades rurales.

•	 El huerto escolar en la sede Janicho del Campus Cela-
ya-Salvatierra.

•	 Prácticas en cunicultura rural y capacitación en buenas 
prácticas de manufactura.

Todas estas acciones generan conocimiento técnico, pero 
también espacios seguros, colaborativos y transformadores 
que encarnan los principios de la cultura de paz.

Hablar de alimentación en un libro sobre cultura de paz 
es, entonces, imprescindible. No se trata únicamente de ha-
blar de comida, sino de oportunidades, dignidad y cohesión 
social. Se trata de reconocer que la seguridad alimentaria5 es 
un factor sostenible de paz, como lo afirma Fillol (2019), y 
que sin garantizarla no será posible construir territorios li-
bres de violencia.

Partiendo de lo anterior, este capítulo habla de comida, 
pero indaga en factores más profundos: comunidades que se 

5 De acuerdo con la FAO (2025), la Seguridad Alimentaria se define como: 
Situación que se da cuando todas las personas tienen, en todo momento, ac-
ceso físico, social y económico a suficientes alimentos inocuos y nutritivos 
para satisfacer sus necesidades alimenticias y sus preferencias en cuanto a los 
alimentos, a fin de llevar una vida activa.
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organizan, de jóvenes que se comprometen, de la universi-
dad que transforma y de cómo desde la agroindustria tam-
bién podemos contribuir a la construcción de un territorio 
más justo, más fuerte y, sobre todo, más humano.

Por ello, tanto la alimentación y la agroindustria se 
vuelven piezas clave para la cultura de paz. La producción, 
transformación, distribución y acceso justo a los alimentos 
no son sólo procesos técnicos o económicos: son prácticas 
profundamente sociales que fortalecen la cohesión, generan 
resiliencia comunitaria y reducen desigualdades. En un esta-
do como Guanajuato —al mismo tiempo potencia agroali-
mentaria y territorio marcado por la violencia— colocar la 
agroindustria al servicio de la paz implica asumir el compro-
miso universitario con la innovación y la formación con sen-
tido social “para la construcción de una sociedad libre, justa, 
democrática, equitativa, con sentido humanista y conciencia 
social”, alineando este quehacer con los Objetivos de Desa-
rrollo Sostenible, particularmente el ODS 2 Hambre Cero, el 
ODS 10 Reducción de las desigualdades, el ODS 12 Produc-
ción y consumo responsables y el ODS 16 Paz, justicia e ins-
tituciones sólidas (Programa Mundial de Alimentos, 2020).

Justificación

Hambre y violencia: una relación compleja, pero directa

Hablar de hambre, tal como lo menciona Yuste (2013), es ha-
blar de una de las expresiones más radicales de la pobreza6 y 

6 La ONU (2024a) nos dice que la pobreza tiene muchas dimensiones, pero en-
tre sus causas se encuentran el desempleo, la exclusión social y la alta vulnera-
bilidad de ciertas poblaciones ante desastres, enfermedades y otros fenómenos 
que les impiden ser productivas. Por su parte, el extinto CONEVAL (2025), 
definía que la pobreza es cuando una persona tiene al menos una carencia 
social (en los seis indicadores de rezago educativo, acceso a servicios de salud, 
acceso a la seguridad social, calidad y espacios de la vivienda, servicios básicos 
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que, al mismo tiempo, es un factor estructural que alimenta 
la violencia, es decir, el hambre es como el combustible que 
alimenta la hoguera llamada violencia. En sus formas más 
extremas, esta carencia se convierte en hambre estructural, 
un fenómeno crónico y persistente que afecta a los sectores 
más vulnerables de la población, por lo que no se debe a una 
crisis pasajera, sino que más bien es ocasionada por un en-
tramado de desigualdades sociales, económicas y políticas 
recurrentes (Yuste, 2013). Con esto se remarca el hecho de 
que una persona que nace en condiciones de pobreza y en un 
entorno de desigualdades tendrá pocas oportunidades para 
salir de esta condición, condenando a sus descendientes a 
esta misma desgracia. Por lo tanto, este “fenómeno crónico” 
genera en ese sector de la población descontentos y radicali-
zaciones que detonan la violencia con el objetivo de mitigar 
el hambre. Pero, además, esa condición de vulnerabilidad es 
aprovechada por la delincuencia con la promesa de una vida 
mejor, sin carencia, sin hambre. Es así como muchas de estas 
personas al no tener alternativa, o debido al resentimiento 
que genera la pobreza, se enlistan en sus filas y se vuelven 
generadoras de violencia.

El hambre como detonador de violencia

Diversas investigaciones y estudios han demostrado que la 
falta de acceso a los alimentos es consecuencia de la violencia, 
pero también, como ya se ha mencionado, una de sus causas. 
En contextos de pobreza y exclusión, la escasez de alimentos 
incrementa las tensiones comunitarias, genera resentimien-
to y puede ser, y es, utilizada como arma de guerra para debi-
litar a poblaciones civiles (Yuste, 2013; Programa Mundial de 
Alimentos, 2020). Un ejemplo de esto es la Franja de Gaza, 

en la vivienda y acceso a la alimentación) y su ingreso es insuficiente para 
adquirir los bienes y servicios que requiere para satisfacer sus necesidades ali-
mentarias y no alimentarias.
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que no sólo es diezmada con armas, sino también es atacada 
bloqueando las cadenas de suministros, entre ellas, la de ali-
mentos, ocasionando su escasez y, por lo tanto, hambruna 
entre la población. Otro ejemplo son las zonas tomadas por 
la delincuencia organizada, donde los productores, comer-
ciantes, distribuidores, entre otros, son extorsionados con 
pago de piso, lo que se refleja en el aumento del precio de los 
productos, encareciendo los alimentos y con ello se favorece 
la pobreza y las desigualdades sociales.

El Programa Mundial de Alimentos (2020) recono-
ce que 60% de las personas que sufre hambre crónica en el 
mundo vive en países afectados por conflictos. Por otro lado, 
la inseguridad alimentaria, cuando se combina con las des-
igualdades económicas y la debilidad institucional, se multi-
plica el riesgo de disturbios, favorece al desarrollo del crimen 
organizado y de conflictos armados (Hendrix y Brinkman, 
2013).

En este sentido, Hendrix y Brinkman (2013) subrayan 
que la relación es circular, es decir, el hambre exacerba las 
causas del conflicto y, al mismo tiempo, los conflictos destru-
yen las capacidades productivas, además de interrumpir las 
cadenas de suministro y el bloqueo de mercados, generando 
con esto hambre. Así pues, el hambre es un problema huma-
nitario, pero también un multiplicador de amenazas para la 
paz y la seguridad, es decir, se transforma en un problema de 
seguridad nacional.

Evidencias globales y nacionales

La ONU (2018) reconoció formalmente en su Resolución 
2417 que “nunca se logrará erradicar el hambre sin paz, ni se 
logrará la paz sin erradicar el hambre” (Programa Mundial 
de Alimentos, 2020, p. 1). Investigaciones recientes estiman 
que para el año 2030 habrá más de 600 millones de personas 
sufriendo hambre en el mundo (ONU, 2024b). En el caso de 
nuestro país, México, no es ajeno a este panorama, pues el 
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Censo Agropecuario 2022 muestra que, a pesar del poten-
cial productivo del país (más de 29 millones de hectáreas de 
superficie agrícola productivas [INEGI, 2023a]), persisten 
amplias brechas de desigualdad y carencias de acceso a los 
alimentos.

Por su parte, el estado de Guanajuato, con una alta vo-
cación agropecuaria, los datos revelan un contraste preocu-
pante: de los 3.1 millones de hectáreas rurales, sólo 61.8% se 
dedica a actividades agropecuarias, mientras que 35.8% de 
la superficie cultivable permanece sin un uso productivo 
(INEGI, 2023b). Esto ocurre en un territorio donde la po-
breza y la violencia se entrelazan; comunidades con grandes 
carencias alimentarias son también aquellas con altos índices 
de inseguridad y presencia del crimen organizado.

El hambre como violencia estructural

Autores como Yuste (2013) y Fillol (2019) coinciden en que el 
hambre debe entenderse también como una forma de violen-
cia estructural, una agresión silenciosa que se ejerce desde la 
exclusión social y la ausencia de políticas públicas efectivas. 
Cuando una niña o un niño acude a la escuela sin desayunar, 
cuando una familia debe elegir entre comer o pagar trans-
porte o cuando el campo permanece improductivo por falta 
de apoyos técnicos y financieros, estamos frente a una vio-
lencia que no empuña armas, pero mina la dignidad humana 
y, además, deteriora la cohesión social.

En este sentido, prevenir la violencia implica también 
garantizar el derecho humano a la alimentación. Al respecto, 
Herrera-Lasso (2013) señala que la violencia en México no 
puede entenderse sin considerar los factores estructurales, 
tales como la pobreza, la marginación y la falta de oportu-
nidades. Si el hambre persiste, los territorios se vuelven más 
propensos al crimen, a la migración forzada y a la reproduc-
ción intergeneracional de la violencia.
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La paz como derecho alimentario: de la carencia al bienestar

La alimentación es una actividad biológica necesaria para 
sobrevivir, pero es también un derecho humano reconoci-
do por organismos internacionales como la Organización de 
las Naciones Unidas para la Alimentación y la Agricultura 
(FAO) y la ONU, y también es reconocido por organismos 
nacionales como lo es la Comisión Nacional de los Derechos 
Humanos (CNDH). El derecho a la alimentación implica, 
como ya se ha dicho, que todas las personas, sin excepción, 
puedan acceder en todo momento a una alimentación, segu-
ra y nutritiva, que les permitan llevar una vida digna y salu-
dable (FAO, 1996; CNDH, 2025). Negar el acceso a la alimen-
tación es favorecer la violencia estructural más profunda… la 
del hambre.

La cultura de paz, como lo define la Resolución 53/243 
de la ONU, no se limita únicamente a la ausencia de conflic-
to, es también un proceso dinámico y participativo que exige 
garantizar las condiciones materiales para una vida digna: sa-
lud, vivienda y muy especialmente alimentación. Sin pan en 
la mesa la paz se convierte en un discurso vacío. El hambre 
no sólo erosiona los cuerpos, también corroe el tejido social, 
alimenta resentimientos y abre la puerta a la violencia (Pro-
grama Mundial de Alimentos, 2020; Yuste, 2013).

Hoy sabemos que la paz, el desarrollo sostenible y los 
sistemas agroalimentarios inclusivos están interconectados 
a través de los Objetivos de Desarrollo Sostenible y no es ca-
sualidad que los objetivos 1, 2 y 16 estén relacionados entre 
sí, pues poner fin a la pobreza, erradicar el hambre y cons-
truir instituciones sólidas son tres componentes de la misma 
trama. Fillol (2019) menciona que la seguridad alimentaria 
es un factor sostenible de la paz internacional y sin ella las 
democracias quedan frágiles y expuestas. En palabras más 
cercanas: un niño con hambre difícilmente aprenderá, una 
madre que se acuesta preocupada por no tener que dar de 
comer mañana vive en un campo de batalla invisible.
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La evidencia lo confirma. El Programa Mundial de Ali-
mentos (2020) ha mostrado que 60% de las personas que pa-
decen hambre viven en países con conflictos, y que el ham-
bre puede ser utilizada incluso como arma de guerra. Por 
su parte, Yuste (2013) nos advierte que el hambre es tanto 
consecuencia como causa de los conflictos, un ciclo que se 
retroalimenta. Estudios en África y el Sahel muestran que los 
aumentos repentinos en los precios de los alimentos pueden 
detonar protestas, disturbios y hasta guerras civiles (Hendrix 
y Brinkman, 2013). En México y en el estado de Guanajuato, 
los Censos Agropecuarios 2022 exhiben una paradoja lasti-
mosa: hay suelos fértiles y vocación agropecuaria, pero mi-
les de familias aún enfrentan exclusión alimentaria (INEGI, 
2023a; INEGI, 2023b).

Garantizar el derecho a la alimentación no es una op-
ción, es la vía para prevenir la violencia y sembrar la paz. Las 
Escuelas de Campo de Agricultores impulsadas por la FAO 
demuestran que cuando las comunidades gestionan su propia 
producción, aprenden a colaborar y fortalecen la resiliencia 
local no sólo crece la cosecha, también florece la confianza 
(FAO, 2019). Y cuando hablamos de confianza, hablamos de 
paz.

Desde una mirada responsable, asegurar los alimentos 
es devolver a las personas la posibilidad de soñar. El hambre 
roba el futuro, la comida compartida lo devuelve. Por eso, re-
conocer la alimentación como derecho humano y como base 
primordial de la cultura de paz nos invita a mirar más allá 
del plato, nos invita a mirar hacia los sistemas agroalimen-
tarios que la hacen posible, hacia las políticas públicas que la 
garantizan y hacia la solidaridad que la nutre. En esa inter-
dependencia entre paz, desarrollo y alimentación es donde se 
encuentra la semilla de un bienestar verdadero.
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La Universidad de Guanajuato como agente activo 

en la construcción de paz

Hablar de la Universidad de Guanajuato es hablar del futuro, 
de pertinencia social y de esperanza. En sus aulas se transmi-
ten conocimientos de diversas áreas del conocimiento, pero 
también en su interior se gestan y se apoyan ideas, proyectos 
e iniciativas a favor de la sociedad, lo cual está plasmado en la 
misma normatividad universitaria (UG, 2022) y en su mode-
lo educativo (UG, 2021). 

En el país y en un mundo asediado por el hambre, la 
violencia y la desigualdad, la educación superior se convierte 
en pieza clave en la trasformación de esa realidad. Por eso, 
cuando pensamos en los Objetivos de Desarrollo Sostenible, 
y muy particularmente en los ODS Hambre Cero y Paz, jus-
ticia e instituciones sólidas, la Universidad de Guanajuato no 
es un mero espectador, es y debe ser la protagonista estelar 
en la construcción de la paz.

Rol de la Universidad de Guanajuato en los Objetivos 

de Desarrollo Sostenible: Hambre cero (2) y Paz, justicia 

e instituciones sólidas (16)

El hambre, como lo señala el Programa Mundial de Alimen-
tos (2020), es tanto causa como consecuencia del conflicto 
armado (o guerras). El 60% de quienes padecen inseguridad 
alimentaria viven en países afectados por los conflictos ar-
mados. De ahí la urgencia de que la educación superior, y en 
este caso la Universidad de Guanajuato, forme profesionis-
tas capaces de diseñar sistemas agroalimentarios sostenibles, 
resilientes e inclusivos (FAO, 2019). Este vínculo entre ali-
mentación y paz ha sido reconocido y atendido por la ONU 
en múltiples resoluciones, incluida la histórica Resolución 
2417 que condena el uso del hambre como arma de guerra 
(ONU, 2018).



178

La Universidad de Guanajuato, al alinear sus programas 
educativos con los ODS, desarrolla la capacidad de articular 
la investigación, la docencia y la vinculación para enfrentar 
al mismo tiempo dos desafíos:
 

1.	Erradicar el hambre estructural; y 
2.	Construir instituciones sólidas que promuevan la paz. 

	
Esto porque sin seguridad alimentaria los mejores tratados 
de paz se vuelven papel mojado (Fillol, 2019). Es decir, no 
basta dar de comer un día, es necesario buscar que el alimen-
to siempre esté presente en nuestros platos.

Pertinencia social de los programas educativos

La pertinencia social de los programas educativos no es un 
lujo, es una condición de legitimidad y un reclamo social. 
Programas como el de Ingeniería Agroindustrial (anclados 
en contextos locales como en Guanajuato, donde el Censo 
Agropecuario 2022 muestra la enorme vocación producti-
va del territorio [INEGI, 2023a; INEGI, 2023b]) demuestran 
que formar ingenieras e ingenieros va más allá de lo técnico: 
significa dotarles de herramientas para convertirse en agen-
tes de cambio frente a la pobreza y la exclusión alimentaria (o 
inseguridad alimentaria).

En este sentido, las universidades, y en particular la 
Universidad de Guanajuato, deben garantizar que sus planes 
de estudio estén vinculados con los problemas reales de la so-
ciedad, como es en este caso el hambre y la violencia. La FAO, 
por su parte, ha mostrado que experiencias como las Escuelas 
de Campo de Agricultores son exitosas porque colocan a las 
comunidades en el centro del aprendizaje, validando tanto 
saberes científicos como conocimientos locales (FAO, 2019). 
Esa misma lógica debe permear a la formación universitaria: 
escuchar, dialogar y aprender con y en las comunidades.



179

Cultura de paz en la educación universitaria

No basta con hablar de cultura de la paz en documentos insti-
tucionales: la cultura de paz debe vivirse en los espacios uni-
versitarios y extenderse a lo largo de su territorio de influen-
cia. Como lo advierte Herrera-Lasso (2013), la violencia no 
surge de un sólo factor, sino de un entramado que combina la 
pobreza, la desigualdad, la violencia intrafamiliar, la ausencia 
de oportunidades y la debilidad institucional. Ante ello, la 
Universidad de Guanajuato puede y debe ser un espacio de 
cohesión social: un lugar donde se tejen redes de confianza, 
se generan oportunidades y se siembran los valores de res-
peto y solidaridad, dicho sea de paso, valores universitarios.

La paz, entendida como derecho humano y un proceso 
participativo (ONU, 1999), implica garantizar las condicio-
nes materiales mínimas. En este punto, la educación univer-
sitaria juega un rol transformador trascendental cuando un 
estudiante participa en proyectos comunitarios de agricultu-
ra sostenible, cuando una investigadora aporta soluciones a 
problemas de seguridad alimentaria, o cuando la propia ins-
titución abre sus puertas para el diálogo intercultural, enton-
ces, en este punto, la paz deja de ser discurso y se convierte 
en práctica. 

En última instancia, las universidades son un puente 
entre el conocimiento y la vida cotidiana. Humanizar la paz 
significa reconocer que detrás de cada estadística hay rostros: 
campesinos que luchan contra la sequía, jóvenes que encuen-
tran en la educación una salida a la violencia, familias que 
esperan con esperanza que la ciencia y la solidaridad se tra-
duzcan en bienestar. En ese puente, se juega nuestro com-
promiso, y ahí la Universidad de Guanajuato tiene mucho 
que ofrecer.



180

Resultados y propuestas

El caso del Programa Educativo de Ingeniería Agroindustrial

El Programa Educativo de Ingeniería Agroindustrial de la 
Universidad de Guanajuato es mucho más que un plan de 
estudios: es una apuesta segura en la formación de profesio-
nistas capaces de transformar la realidad social a través de los 
alimentos y su producción sostenible. La vocación social del 
programa educativo está clara desde su definición curricular: 
formar ingenieras e ingenieros que diseñen soluciones a los 
problemas de producción, transformación y aprovechamien-
to integral de productos agropecuarios, siempre con prin-
cipios éticos y comprometidos con la sustentabilidad. Este 
espíritu solidario se enmarca en el Modelo Educativo de la 
Universidad de Guanajuato, cuyo eje central es la formación 
integral de las personas como agentes de cambio en escena-
rios locales y globales.

Proyectos con impacto social y comunitario

Desde el Programa Educativo de Ingeniería Agroindustrial 
se han impulsado proyectos que se alinean con los ODS, en 
particular y para fines de este capítulo con los ODS Hambre 
cero (2) y Paz, justicia e instituciones sólidas (16), recono-
ciendo que el hambre y la violencia son fenómenos inter-
conectados (Programa Mundial de Alimentos, 2020; Yuste, 
2013). Algunas de las acciones más representativas son:

•	 Proyecto de Mujeres Rurales: Este proyecto brinda 
acompañamiento técnico y comunitario que fortalece la 
autonomía productiva y económica de las mujeres que 
viven en entornos rurales de pobreza, esto con la finali-
dad de reducir las brechas de género en la seguridad ali-
mentaria. Este proyecto se encuentra bajo la dirección 
del doctor Sergio Jacinto Alejo López.
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•	 Proyecto de Vinculación con el Nivel Medio Superior 
dirigido por los doctores Sergio Jacinto Alejo López y 
César Díaz Pérez. Como ejemplo se destaca el caso del 
CBTIs 147 de Acámbaro, Guanajuato, cuyo objetivo es 
fomentar la educación agroalimentaria, con énfasis en 
la justicia social y la cultura de paz. Esto a través de es-
trategias conjuntas con profesores y autoridades de di-
cha institución.

•	 Proyecto de Educación Agroalimentaria con Enfoque 
en Justicia Social: este proyecto, dirigido por el doctor 
Rafael Alejandro Veloz García, tiene como prioridad la 
formación de estudiantes en un entorno que reconoce 
la alimentación como un derecho humano y lo traduz-
can en prácticas comunitarias.

•	 Representación en Comités de Áreas Naturales Protegi-
das del Estado de Guanajuato donde profesoras y profe-
sores del Programa Educativo de Ingeniería Agroindus-
trial participan en órganos colegiados, donde se diseñan 
políticas de conservación, articulando la producción 
agroalimentaria y la sustentabilidad.

•	 Creación y Diseño de Espacios de Aprendizaje Práctico. 
Este proyecto, lidereado por el doctor Rafael Alejandro 
Veloz García, busca enseñar a la comunidad y a los es-
tudiantes del programa de Ingeniería Agroindustrial a 
producir, transformar y hasta comercializar sus propios 
alimentos, para combatir el hambre desde una óptica 
integral y colegiada. Bajo este proyecto se han logrado 
construir y equipar los siguientes espacios:

	− Área de producción: creación de un huerto univer-
sitario sostenible, cuya finalidad es enseñar a los 
estudiantes del programa educativo y a la comu-
nidad en general a producir alimentos a bajo costo 
bajo los principios de sostenibilidad. Además de 
este espacio, se creó el área para la reproducción 
y crianza de conejo, diseñado para el aprovecha-
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miento integral del conejo como alternativa pro-
ductiva y de seguridad alimentaria.

	− Área de transformación: creación del laboratorio de 
control de calidad y de análisis de producto termi-
nado, así como el taller de alimentos. Estos espa-
cios fueron creados para ayudar a la productividad 
de las empresas familiares en el área de la trans-
formación de alimentos y también como espacios 
de enseñanza de tecnologías de bajo costo para la 
conservación de los alimentos dirigidos a estu-
diantes del programa educativo y a la comunidad 
en general. Con esto se busca enseñar el aprove-
chamiento integral de lo producido en el huerto.

	− Laboratorios de investigación: infraestructura para 
innovación en tecnologías alimentarias.

•	 Convenios con empresas para generar alianzas que 
acerquen la tecnología de punta a estudiantes y peque-
ños productores, para reducir la brecha tecnológica y 
fomentar las cadenas agroalimentarias inclusivas.

•	 Escuela de Campo para Agricultores. Este proyecto bus-
ca fortalecer las capacidades de la producción agrícola 
de los pequeños productores a partir del intercambio de 
experiencias.

Impactos observados y esperados

Con estas acciones que se han enlistado se busca impactar en:

1.	Las capacidades de las y los estudiantes para que egresen 
con competencias técnicas, sociales y éticas para aten-
der problemas reales de la agroindustria (UG, 2020; 
UG, 2021).

2.	En el fortalecimiento del tejido social. Al trabajar con 
comunidades, mujeres, jóvenes, niñas y niños se busca 
generar vínculos de confianza y cohesión social, además 
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de buscar las condiciones indispensables para la paz (Fi-
llol, 2019; Herrera-Lasso, 2013).

3.	La reducción de los factores de riesgo de la violencia. Esto 
promoviendo la seguridad alimentaria y las oportunida-
des productivas, para abatir las condiciones que detonan 
en el malestar social y los conflictos (Hendrix y Brink-
man, 2013; Programa Mundial de Alimentos, 2020).

En definitiva, el Programa Educativo de Ingeniería Agroin-
dustrial encarna la misión universitaria de trascender más 
allá de las aulas para buscar el bienestar tangible para las per-
sonas. Cada huerto cultivado, cada mujer empoderada y cada 
estudiante que aprende haciendo es una semilla de paz que 
germinará en el territorio de la violencia.

Propuestas desde la educación agroindustrial para fortalecer 

la cultura de paz

Construir la paz desde la educación agroindustrial, como ya 
se ha mencionado, implica reconocer que cada semilla sem-
brada, cada fruto producido, cada alimento transformado y 
cada joven formado son semillas de esperanza en territorios 
donde la violencia se ha arraigado. La Universidad de Guana-
juato, a través de su Modelo Educativo, coloca a la persona en 
el centro del aprendizaje y, por otro lado, el Programa Edu-
cativo de Ingeniería Agroindustrial, con su fuerte vocación 
social y humana, tiene la oportunidad de ser un laboratorio 
vivo de paz donde la ciencia y la tecnología dialogan con la 
dignidad humana.

Integrar la cultura de paz en el currículo: paz desde 

el alimento

La FAO ha insistido en que la seguridad alimentaria no pue-
de desvincularse de la paz. Integrar la cultura de paz en el 
currículo agroindustrial significa enseñar a las y los estu-
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diantes que cada proceso de producción, transformación y 
comercialización de alimentos es también un acto de justicia 
social y humana. La propuesta curricular no debe limitarse a 
formar ingenieras e ingenieros competentes técnicamente, 
sino también formar agentes de cambio con sensibilidad so-
cial y humana, tal y como lo establece el perfil de egreso del 
programa educativo.

La iniciativa “paz desde el alimento” plantea que las Uni-
dades de Aprendizaje no sólo transmitan técnicas de cultivo 
o normas de calidad, sino que ayuden a comprender cómo la 
exclusión alimentaria alimenta la violencia (Programa Mun-
dial de Alimentos, 2020; Yuste, 2013). Así, se sembrará en 
cada clase la conciencia de que la alimentación es un derecho 
humano y una garantía hacia la paz.

Articular proyectos de servicio social con estrategias 

de desarrollo alimentario local

El Modelo Educativo de la UG concibe el servicio social uni-
versitario como una devolución ética de los beneficios de la 
educación. Bajo esta premisa, los proyectos de servicio social 
que se ofertan entre los estudiantes del programa educativo 
de Ingeniería Agroindustrial deben alinearse a estrategias de 
desarrollo alimentario local, fortaleciendo así a las comuni-
dades vulnerables de nuestro entorno inmediato.

El Proyecto Agroindustrial Integral lo ejemplifica con 
claridad: en el subproyecto de producción, la Escuela de Cam-
po para Agricultores y el Huerto Experimental permite que 
estudiantes aprendan cultivando junto con los productores 
locales no sólo tomates o higueras, sino también cultivar re-
laciones de confianza y de cohesión comunitaria (FAO, 2019).

Estas experiencias no son ajenas a la propuesta de Herre-
ra-Lasso (2013), quien advertía que la ausencia de oportuni-
dades productivas es un factor de riesgo para la violencia. Al 
revertir esta ausencia con proyectos productivos, la Universi-
dad de Guanajuato contribuye directamente a la prevención.
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Promoción de la soberanía alimentaria como estrategia 

de prevención de la violencia

La soberanía alimentaria7 es clave para prevenir los conflic-
tos. La experiencia internacional ha demostrado que el ham-
bre puede ser detonador de guerras o malestar social (Hendrix 
y Brinkman, 2013). En cambio, cuando las comunidades con-
trolan su producción y acceso a los alimentos, se construye 
resiliencia y se reduce la dependencia externa (FAO, 2019).

El subproyecto de transformación plantea el diseño y la 
producción de productos alimenticios con alto valor nutri-
cional para niños en situación de pobreza extrema en el esta-
do de Guanajuato. Este acto no sólo combate la malnutrición 
—que aún afecta a millones en el mundo (ONU, 2024a)—, 
sino que también previene la violencia estructural. Además, 
el Centro de Transformación y Control de Calidad de los 
Alimentos dará garantías de inocuidad, sumando con esto 
al derecho a la alimentación en su dimensión de seguridad 
(Fillol, 2019).

Fomentar la investigación y la innovación con sentido 

humano

La investigación no debe quedar únicamente en artículos aca-
démicos, debe traducirse en un bienestar tangible para la co-
munidad. Es por ello que el subproyecto de comercialización 
y competitividad incluye la creación de un Centro de Innova-
ción Agroalimentaria para el Bienestar, cuyos objetivos son: 1) 

7 De acuerdo con la Organización de las Naciones Unidas para la Agricultura y 
la Alimentación (2011), la soberanía alimentaria es el derecho de los pueblos a 
definir sus propias políticas y estrategias sustentables de producción, distribu-
ción y consumo de alimentos que garanticen el derecho a la alimentación para 
toda la población, con base en la pequeña y mediana producción, respetando 
sus propias culturas y la diversidad de los modos campesinos, pesqueros e 
indígenas de producción agropecuaria, de comercialización y de gestión de 
los espacios rurales, en los cuales la mujer desempeña un papel fundamental.
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asesorar a los pequeños productores; 2) desarrollar tecnologías 
alimentarias que contribuyan al combate contra el hambre, y 
3) dar acceso a equipos de producción de última tecnología a 
pequeños productores. Esta visión integral se relaciona con lo 
que la ONU (2024c) llama “instituciones sólidas” mencionadas 
en el ODS 16, es decir, estructuras que protejan a los más vul-
nerables y ofrezcan alternativas frente ante la exclusión.

Por otro lado, el subproyecto de educación y fortaleci-
miento académico busca consolidar los talleres para niños y 
adolescentes, los diplomados especializados, las certificacio-
nes y, por supuesto, la mejora continua del Programa Edu-
cativo de Ingeniería Agroindustrial. Así, la Universidad de 
Guanajuato se proyecta como institución formadora de nue-
vas generaciones de profesionistas, capaces de innovar con 
sentido social y humano, tal como lo señala el Modelo Edu-
cativo de la UG: el aprendizaje debe ser integral y orientado 
al bien común.

En este marco, la investigación agroindustrial se con-
vierte en una herramienta de paz. No es sólo ciencia, es es-
peranza que se siembra en los territorios marcados por la 
violencia.

Impacto esperado

Las propuestas descritas pretenden lograr un impacto múlti-
ple, es decir, buscan:

1.	Mejorar las capacidades técnicas y sociales tanto de los 
estudiantes como de los productores.

2.	Reducir los factores de riesgo de la violencia, generan-
do alternativas para el fortalecimiento de la seguridad 
alimentaria.

3.	Fortalecer el tejido social mediante la generación de 
proyectos colaborativos y comunitarios.

4.	Consolidar la cultura de paz como parte inherente de la 
formación agroindustrial.
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En otras palabras, cultivar tomates en el huerto universita-
rio es también cultivar la paz; elaborar un producto de alto 
valor nutricional para niñas y niños en situación de pobreza 
y desventaja social es sembrar un futuro más justo; crear un 
diplomado para profesionales es expandir la esperanza.

Conclusiones

Tal como se mencionó a lo largo de este capítulo, el hambre 
es una de las variables que promueven la violencia. Y, por el 
contrario, cuando se garantiza el abasto de alimento entre 
en la población, favorece una paz sólida y duradera. Por lo 
tanto, la educación superior, y en específico la Universidad 
de Guanajuato, adquiere la responsabilidad de formar profe-
sionistas, pero también de crear proyectos integrales de vin-
culación que permitan contribuir a generar una paz duradera

El Programa Educativo de Ingeniería Agroindustrial es 
un claro ejemplo de esta apuesta universitaria a favor de la 
paz. Desde la creación del huerto universitario hasta los la-
boratorios de calidad, desde los trabajos con mujeres rurales 
hasta los convenios con empresas, todo apunta a un mismo 
objetivo: reducir la brecha de la exclusión alimentaria y for-
mar profesionistas capaces de alimentar la paz y colaborar en 
la construcción de una sociedad más justa y equitativa.

Al final, el mensaje es sencillo: “alimentar es también 
pacificar”. Cada semilla sembrada en el huerto, cada alimen-
to transformado en el taller de alimentos y cada proyecto 
educativo generado con pertinencia social son acciones que 
contribuyen a la paz. Y en ese andar cotidiano, de dar al-
ternativas para el combate de la inseguridad alimentaria, la 
Universidad de Guanajuato encuentra su papel más humano 
y trascendente: ser la protagonista en la construcción de un 
futuro en paz y sin hambre.
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Capítulo 9. 

Algoritmos para la cultura de paz

María Guadalupe Aguilar Espinosa*

Rocío Rubio Rivera*

Introducción

En los últimos años, la educación ha enfrentado el reto de 
transformarse para responder a las necesidades de una socie-
dad cada vez más compleja, diversa y tecnológica. Los siste-
mas educativos ya no se limitan a transmitir conocimientos 
teóricos, sino que buscan formar ciudadanos críticos, reflexi-
vos y capaces de desenvolverse en un entorno caracterizado 
por el cambio constante. 

En este contexto, se reconoce que el aprendizaje debe 
trascender las fronteras del aula tradicional, integrando he-
rramientas que fortalezcan tanto las competencias cognitivas 
como las socioemocionales. Una de estas herramientas es la 
programación computacional, cuyo potencial formativo va 
más allá de lo técnico para incidir en la manera en que los 
estudiantes piensan, resuelven problemas y se relacionan con 
los demás.

De forma paralela, el concepto de cultura de paz se ha 
convertido en un eje fundamental dentro de la agenda edu-
cativa internacional, promovido por organismos, como la 
Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura ([UNESCO] 1999, 2015), que enfati-
zan la importancia de formar a los estudiantes en valores de 
respeto, tolerancia, solidaridad y convivencia armónica. La 

* ENMS de Salvatierra, Universidad de Guanajuato. 
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cultura de paz implica no sólo la ausencia de violencia, sino 
también la construcción de relaciones basadas en la coopera-
ción, el reconocimiento del otro y la resolución pacífica de 
conflictos. En este sentido, el ámbito escolar resulta clave, 
pues constituye un espacio de socialización donde los estu-
diantes aprenden, reproducen y transforman patrones de 
convivencia que luego trasladan a su vida cotidiana.

La fundamentación de este trabajo se sostiene en la idea 
de que la programación computacional, además de ser una 
disciplina clave en la educación del siglo XXI, puede conver-
tirse en una estrategia pedagógica que favorezca la formación 
integral de los estudiantes. Al promover habilidades como el 
pensamiento lógico, el pensamiento crítico, la creatividad y 
la perseverancia, la programación abre la posibilidad de for-
mar sujetos más conscientes, reflexivos y capaces de actuar 
con responsabilidad en su entorno. Así, se considera que esta 
disciplina no sólo contribuye al desarrollo académico, sino 
también a la generación de actitudes y valores que fortalecen 
la cultura de paz dentro y fuera del aula.

En cuanto a los antecedentes, diversos estudios han 
señalado el potencial de la programación para desarrollar 
el pensamiento computacional y el razonamiento lógico 
(Wing, 2006; Papert, 1993; Martínez y Stager, 2013). Estas 
investigaciones destacan que el aprendizaje de la programa-
ción permite a los estudiantes enfrentar problemas comple-
jos con estrategias estructuradas y creativas. Por otro lado, 
autores como Galtung (1996), Lederach (2000) y Martí-
nez-Guzmán (2001) han subrayado que la educación para la 
paz debe estar integrada en todos los niveles escolares, a fin 
de que los estudiantes aprendan a convivir desde la empatía, 
la cooperación y el respeto mutuo. La integración de ambos 
enfoques, programación y cultura de paz, representa un cam-
po poco explorado que abre nuevas posibilidades para el for-
talecimiento de la formación integral.
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Problemática-Justificación

El planteamiento del problema parte de la observación de 
que en los entornos escolares de bachillerato los estudiantes 
enfrentan situaciones de conflicto y convivencia que en oca-
siones se tornan desafiantes. Al mismo tiempo, se advierte 
que las materias de programación suelen enfocarse exclusi-
vamente en aspectos técnicos, desaprovechando su potencial 
formativo para desarrollar valores y actitudes que favorezcan 
la paz escolar. 

De lo anterior surge la interrogante central: ¿cómo pue-
de la programación computacional contribuir al fomento de 
una cultura de paz entre los estudiantes de bachillerato? Esta 
cuestión conduce al supuesto de investigación que orienta el 
estudio: la programación computacional ayuda a crear con-
ciencia en los estudiantes para fomentar la cultura de paz, ya 
que las competencias cognitivas y socioemocionales que se 
desarrollan durante su aprendizaje se transfieren a la forma 
en que los jóvenes interactúan y resuelven conflictos.

El propósito de este trabajo consiste en analizar las per-
cepciones de estudiantes de sexto semestre de la especialidad 
de Ingenierías en la Escuela de Nivel Medio Superior de Sal-
vatierra de la Universidad de Guanajuato, respecto al impac-
to de la programación computacional en el desarrollo de una 
cultura de paz. Para ello, se propone recuperar la voz de los 
propios estudiantes mediante un enfoque cualitativo que 
permita comprender cómo experimentan el aprendizaje de 
la programación y de qué manera lo vinculan con actitudes y 
valores relacionados con la convivencia pacífica.

Con base en este propósito, se estableció como obje-
tivo general analizar las percepciones de los estudiantes de 
bachillerato acerca de la programación computacional como 
medio para fomentar la cultura de paz en el ámbito escolar.

De este objetivo general se desprenden los objetivos es-
pecíficos:
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1.	Identificar las habilidades cognitivas y socioemociona-
les que los estudiantes asocian con el aprendizaje de la 
programación.

2.	Reconocer los valores y actitudes vinculados a la cultura 
de paz que emergen a partir de las experiencias de los 
estudiantes en el trabajo con programación.

3.	Examinar cómo los estudiantes perciben la transferen-
cia de las competencias adquiridas en programación ha-
cia su vida cotidiana y la convivencia escolar.

4.	Reflexionar sobre el papel de la programación como 
estrategia pedagógica integral que contribuye tanto al 
desarrollo académico como al fortalecimiento de la paz 
escolar.

En este sentido, el documento se estructura en varios apar-
tados. En primer lugar, se presenta el desarrollo, que aborda 
las nociones de pensamiento lógico, pensamiento crítico, 
programación computacional y cultura de paz, articulando 
las aportaciones de autores clave en cada área. Posteriormen-
te, se expone el diseño metodológico, en el cual se detalla 
el enfoque cualitativo, el uso de entrevistas semiestructura-
das para estudiantes de bachillerato de sexto semestre; y el 
proceso de análisis de la información a partir de categorías 
previamente definidas. Enseguida, se presentan los resulta-
dos y la discusión, que integran las voces de los estudiantes y 
su contraste con la teoría revisada. Finalmente, se expone la 
conclusión, donde se reafirma que la programación compu-
tacional tiene un impacto significativo en la construcción de 
conciencia y en el fortalecimiento de una cultura de paz en el 
ámbito educativo.
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Antecedentes investigativos

Bases teóricas

Es importante señalar que la cultura de paz se entiende como 
un conjunto de valores, actitudes y comportamientos que re-
chazan la violencia y previenen los conflictos, fomentando 
su resolución mediante el diálogo, la cooperación y la nego-
ciación (Nava, 2013). 

La Declaración y Programa de Acción sobre una Cul-
tura de Paz (ONU, 1999) y la UNESCO (1999) subrayan que 
la educación es el medio prioritario para su construcción, ya 
que las escuelas representan espacios clave para desarrollar 
competencias ciudadanas, empatía, tolerancia y respeto a la 
diversidad. En este sentido, las aulas deben ser entornos don-
de se promueva la participación democrática, la educación 
emocional y la resolución no violenta de conflictos, facilitan-
do que los estudiantes aprendan a vivir y convivir de forma 
pacífica (UNESCO, 2023). Estos elementos no sólo consti-
tuyen objetivos educativos en sí mismos, sino que también 
fortalecen la cohesión social y el bienestar colectivo, en una 
sociedad vibrando en paz.

Por lo tanto, incorporar actividades como la programa-
ción computacional dentro del aula puede contribuir a estos 
objetivos, ya que el trabajo con proyectos de código promue-
ve el pensamiento crítico, la colaboración y la tolerancia a la 
frustración, competencias que se alinean con los principios 
de la cultura de paz. Según González-González et al.,  (2019), 
los entornos lúdicos de programación como Scratch o la ro-
bótica educativa generan experiencias de aprendizaje que es-
timulan la cooperación y el respeto por las ideas ajenas.

Por su parte, Sánchez-Vera y González-Martínez 
(2020b) destacan que las metodologías constructivistas 
y maker fortalecen la resiliencia y la capacidad de trabajar 
constructivamente en equipo. De este modo, la integración 
de la programación en entornos educativos desarrolla habi-
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lidades técnicas y cognitivas, pero también cultiva valores y 
actitudes necesarias para una convivencia pacífica y respe-
tuosa.

La programación computacional, más allá de su dimen-
sión técnica, promueve el desarrollo de habilidades cogni-
tivas y metacognitivas esenciales, tales como la abstracción, 
el razonamiento lógico, la formulación de problemas y la 
creatividad, las cuales constituyen el núcleo del pensamien-
to computacional (Wing, 2006). Estas competencias no sólo 
fortalecen las capacidades intelectuales de los estudiantes, 
sino que también tienen el potencial de incidir positivamen-
te en procesos educativos orientados hacia la paz. 

Asimismo, estudios sobre el uso de tecnologías educa-
tivas ponen de manifiesto que el aprendizaje mediante he-
rramientas lúdicas, como la robótica, Scratch o metodolo-
gías maker (aprendizaje activo y experiencial a través de la 
creación, la experimentación y la resolución de problemas 
prácticos) y constructivistas, impacta en el desarrollo técnico 
y en la formación socioemocional del alumnado. 

Por su parte, González-González et al. (2019) sostienen 
que los entornos de programación concebidos como espacios 
de juego generan experiencias de aprendizaje positivas, fo-
mentando la cooperación, el respeto por las ideas de otros y 
la persistencia ante retos complejos. Estos escenarios, al esti-
mular la creatividad y la exploración autónoma, contribuyen 
a un aprendizaje significativo y motivador. 

De igual forma, Sánchez-Vera y González-Martínez 
(2020a) afirman que integrar el pensamiento computacional 
y la programación en contextos educativos promueve com-
petencias sociales como la tolerancia hacia los errores, la re-
siliencia frente a la frustración y la capacidad de trabajar de 
forma constructiva en equipo. 

En esta misma línea, Martínez y Stager (2013) argu-
mentan que las metodologías maker, basadas en la construc-
ción física y creativa de proyectos, fomentan el aprendizaje 
activo, la experimentación y la colaboración, convirtiendo 
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el aula en un espacio donde se desarrollan tanto habilidades 
técnicas como valores para una convivencia pacífica.

Por lo tanto, se pueden considerar las metodologías de 
corte constructivista y maker que permiten que los estudian-
tes experimenten la resolución colaborativa de problemas, 
fortaleciendo así su disposición a cooperar y a comunicarse 
de manera efectiva. Por otro lado, desde una perspectiva fi-
losófica y ético-pedagógica, la educación para la paz se fun-
damenta en el pensamiento crítico y la moralidad como vías 
para la transformación cultural y la promoción de valores 
democráticos y cooperativos (Alanis, 2021).

Cuando las aulas incorporan actividades de programa-
ción que exigen reflexión, análisis crítico y solución colabo-
rativa de problemas se facilita el desarrollo de una cultura 
de paz, entendida como un conjunto de valores y prácticas 
que favorecen el diálogo, el entendimiento mutuo y la con-
vivencia no violenta. De este modo, el pensamiento compu-
tacional no sólo construye habilidades cognitivas, sino que 
también se alinea con propósitos formativos que promueven 
un entorno escolar más pacífico y reflexivo.

Estado del arte

El tema de la educación para la paz surge como herencia del 
movimiento de la Escuela Nueva a comienzos del siglo XX, 
motivado principalmente por la Primera Guerra Mundial. 
En sus inicios, este movimiento entendía la paz como la sim-
ple ausencia de conflictos bélicos. Con el tiempo, y tras la 
fundación de las Naciones Unidas, se incorporaron nuevos 
enfoques como la enseñanza de los derechos humanos y, más 
adelante, la educación orientada al desarme. Esto llevó a una 
redefinición del concepto de paz, relacionándolo también 
con la educación para el desarrollo (Jares, 1992).

La escuela, por su propia esencia, promueve una cul-
tura de paz, es decir, no se trata sólo de prevenir o eliminar 
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comportamientos negativos, sino de fomentar el crecimien-
to social a través de la convivencia, el diálogo, el respeto y la 
equidad entre las personas.

Según García y Ugarte (1997), la educación para la paz 
se basa en tres conceptos fundamentales. El primero es la 
paz positiva, que implica la existencia de condiciones de vida 
más equitativas, sustentadas en la cooperación, el respeto y 
la confianza mutua. Se refiere al reconocimiento y valora-
ción de la diversidad cultural, así como a la promoción de la 
tolerancia, el respeto, la igualdad y la protección de los dere-
chos humanos. En segundo lugar, la no violencia, que invita 
tanto a estudiantes como a docentes a responder de mane-
ra activa mediante acciones que promuevan y defiendan los 
derechos humanos y la vida misma, es decir, que promueve 
una postura crítica y transformadora frente a las injusticias, 
alentando respuestas pacíficas y demostrando que es posible 
romper con el ciclo de la violencia. En tercer y último punto 
la cultura de paz trata de una gestión creativa del conflicto: 
la violencia es una forma dañina de responder a los conflic-
tos, que impide construir relaciones basadas en el respeto, la 
igualdad, la tolerancia y la justicia.

Derivado de lo anterior, el marco jurídico considera 
la Ley de Educación de Guanajuato, artículos 4 y 173, y la 
Ley para una Convivencia Libre de Violencia en el Entorno 
Escolar, en sus artículos 5, 6 y 47, que enuncian claramente 
que se debe promover la participación social con el propósito 
de optimizar la calidad del servicio educativo, así como la 
prevención social de la violencia en el entorno escolar y el 
fomento de la cultura de la paz. 

Por lo que, según la sana convivencia y una cultura de 
paz para el estado de Guanajuato algunos de los centros es-
colares se encuentran enmarcados en entornos de violencia 
social y los educandos se encuentran inmersos, alrededor de 
25% del personal docente se siente inseguro al interior de la 
escuela, algunas escuelas han cerrado el turno vespertino por 
temas de seguridad pública. En media superior hay mayor 
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percepción de pleitos entre pandillas y robos a casa habita-
ción y autos, más de 50% de los docentes considera que la 
escuela está ubicada en zonas de violencia escolar, las institu-
ciones de media superior y secundaria se encuentran en ries-
go permanente, pues los adolescentes son sujetos de recluta-
miento para la delincuencia, más de 70% de los progenitores 
viven juntos y, sin embargo, los niños, niñas y adolescentes 
mencionan que pasan largo tiempo solos debido a que los pa-
dres de familia trabajan, entre otros puntos que señala dicho 
documento.

Diseño metodológico

El presente estudio se enmarca en un enfoque cualitativo, ya 
que busca comprender en profundidad las percepciones y ex-
periencias de estudiantes de sexto semestre de bachillerato 
que cursan la asignatura de programación en la especialidad 
de Ingeniería de la Escuela de Nivel Medio Superior de Sal-
vatierra, perteneciente a la Universidad de Guanajuato, res-
pecto a la relación entre la programación computacional y el 
fortalecimiento de la cultura de paz en el ámbito escolar. 

Este enfoque permite explorar significados, actitudes y 
reflexiones expresadas por los participantes, considerando 
su contexto académico y social. Para ello, se emplea como 
técnica principal la entrevista semiestructurada, la cual fa-
cilita obtener información detallada y flexible, favoreciendo 
la identificación de categorías emergentes relacionadas con 
habilidades de pensamiento, valores y comportamientos que 
promuevan una convivencia pacífica.

Enfoque de investigación

La presente investigación se desarrolló bajo un enfoque cua-
litativo, ya que busca comprender en profundidad las per-
cepciones, experiencias y significados que los estudiantes de 



200

bachillerato atribuyen a la programación computacional y 
su posible vinculación con el fortalecimiento de una cultu-
ra de paz en el entorno escolar. De acuerdo con Hernández 
Sampieri et al. (2014), este enfoque es idóneo para explorar 
fenómenos en su contexto natural y desde la perspectiva de 
los participantes, permitiendo obtener información rica y 
detallada.

Tipo y alcance del estudio

Esta investigación corresponde a un estudio de caso descrip-
tivo, dado que se analiza de manera particular un grupo de 
estudiantes de sexto semestre que cursa la materia de progra-
mación, describiendo cómo percibe el desarrollo de habili-
dades cognitivas y socioemocionales relacionadas con la cul-
tura de paz. El alcance descriptivo se justifica en la necesidad 
de identificar y detallar las actitudes, valores y competencias 
que emergen en el proceso de aprendizaje de la programa-
ción (Yin, 2014).

Participantes

La población estuvo conformada por estudiantes de sexto 
semestre de bachillerato inscritos en la materia de progra-
mación, en la Escuela de Nivel Medio Superior de la Uni-
versidad de Guanajuato. La muestra fue intencional (Patton, 
2015), integrada por aquellos estudiantes que aceptaron par-
ticipar voluntariamente y cumplían con el criterio de estar 
cursando la asignatura, por lo que se establece la recolección 
de 16 entrevistas en total, logrando con ellas la saturación en 
las categorías definidas.

Técnicas e instrumentos de recolección de datos

Se emplearon entrevistas semiestructuradas como técnica 
principal, lo que permitió guiar la conversación con pregun-
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tas previamente diseñadas y, al mismo tiempo, dar espacio 
para que los participantes expresaran libremente sus opinio-
nes. Asimismo, se realizaron grupos focales para propiciar el 
intercambio de ideas entre los estudiantes y explorar cómo 
se articulan sus experiencias individuales con dinámicas co-
lectivas en el aula. Las entrevistas y sesiones grupales fueron 
grabadas en audio y transcritas íntegramente para su análisis 
posterior.

Procedimiento

El trabajo de campo se desarrolló en tres fases:

Planeación: diseño del guion de entrevistas y grupos focales, 
revisión por expertos y obtención de consentimiento infor-
mado.

Aplicación: realización de 16 entrevistas individuales en ho-
rarios previamente acordados con los estudiantes, en un am-
biente cálido y de confianza, ya que fueron otros estudiantes 
quienes realizaron la entrevista. 

Procesamiento y análisis: transcripción textual de los audios, 
codificación temática y categorización con base en las di-
mensiones de habilidades cognitivas derivadas de la progra-
mación y elementos de la cultura de paz.

Análisis de datos

El análisis se llevó a cabo siguiendo la propuesta de codifi-
cación temática de Braun y Clarke (2006), identificando pa-
trones y categorías emergentes. Las categorías iniciales se 
definieron a partir del marco teórico (habilidades cognitivas, 
pensamiento crítico, colaboración, empatía, resolución pací-
fica de conflictos) y se ajustaron conforme surgieron nuevos 
elementos de los datos.
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Resultados y discusión

El análisis de las entrevistas realizadas a los estudiantes de sex-
to semestre que cursan la materia de programación permitió 
identificar percepciones significativas en torno al desarrollo de 
habilidades cognitivas y actitudes relacionadas con la cultura 
de paz. A partir de las categorías establecidas, se observa que 
la práctica de la programación no sólo contribuye al fortaleci-
miento del pensamiento lógico, sino que también incide en la 
formación de valores como la tolerancia, la colaboración y el 
respeto, fundamentales para la convivencia escolar. Estos ha-
llazgos dialogan con lo planteado en el marco teórico, donde 
diversos autores han señalado la importancia de vincular los 
procesos educativos con la construcción de ambientes pacíficos 
y democráticos (Martínez-Guzmán, 2001; UNESCO, 1999).

En primer lugar, respecto a las habilidades de pensa-
miento lógico, los estudiantes señalaron que la programación 
los ha ayudado a organizar sus ideas, estructurar procesos y 
buscar soluciones de manera más ordenada. Varios estudian-
tes mencionaron que, al enfrentarse a la necesidad de diseñar 
algoritmos o depurar errores, aprendieron a analizar los pro-
blemas paso a paso, lo cual se refleja en una mayor capacidad 
de razonamiento en otros contextos escolares.

Lo anterior vincula estas respuestas con lo que plan-
tea Wing (2006), al definir el pensamiento computacional 
como una competencia transversal que fomenta la capacidad 
de descomponer problemas y establecer relaciones lógicas. 
Asimismo, Ennis (1996) señala que el pensamiento crítico 
implica analizar y evaluar la información de manera juiciosa, 
algo que los estudiantes reconocen como parte de su expe-
riencia al programar.

Otro aspecto relevante es la resolución de problemas y 
varios estudiantes entrevistados expresaron que, aunque la 
programación en ocasiones resulta compleja y genera frus-
tración, la práctica les ha permitido desarrollar paciencia y 
estrategias para intentar soluciones alternativas. 
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En el proceso de análisis mostró que uno de ellos señaló: 
“cuando el código no funciona a la primera, busco otra ma-
nera de resolverlo y eso me da más confianza en mí mismo”. 
Este testimonio refleja lo que Álvarez y Jiménez (2017) desta-
can sobre la importancia de estas habilidades para compren-
der conceptos abstractos y enfrentar dificultades académicas 
con mayor resiliencia. En este sentido, la programación fun-
ciona como un laboratorio donde los estudiantes entrenan la 
tolerancia a la frustración y fortalecen su autoconfianza.

Por otro lado, en cuanto a la creatividad y el pensa-
miento computacional, algunos estudiantes afirmaron que 
programar les permite “inventar cosas nuevas” o “dar vida 
a ideas”. Esto muestra cómo la programación no sólo es un 
ejercicio técnico, sino también creativo, en la medida en que 
se convierte en un medio para expresar soluciones originales 
a problemas concretos. En este sentido, Papert (1993), pre-
cursor del enfoque constructivista aplicado a la informática 
educativa, ya había señalado que los entornos digitales pue-
den convertirse en espacios de experimentación donde el es-
tudiante es protagonista de su aprendizaje. Los estudiantes 
entrevistados confirman este aspecto, ya que valoran positi-
vamente la oportunidad de diseñar proyectos propios y sen-
tirse capaces de innovar.

Por otra parte, en relación con la cultura de paz, emergen 
elementos fundamentales como la colaboración, el respeto y 
la tolerancia. Un grupo de estudiantes destacó que, al trabajar 
en equipo para resolver ejercicios de programación, aprendie-
ron a escuchar las ideas de otros, a negociar y a reconocer que 
hay distintas maneras de resolver un mismo problema. Esto 
se vincula directamente con lo que Galtung (1996) propone 
al definir la paz positiva como un proceso de construcción 
colectiva basado en la cooperación y la equidad. La escuela, 
en este caso, se convierte en un espacio donde los estudiantes 
practican estos valores en situaciones reales de aprendizaje.

Asimismo, los entrevistados señalaron que la progra-
mación les ha enseñado a manejar la frustración sin gene-
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rar conflictos con sus compañeros. Uno de ellos comentó 
que cuando se equivocan “es mejor apoyarse que enojarse”, 
lo cual muestra un aprendizaje socioemocional importante. 
Lederach (2000) subraya que la cultura de paz requiere la ca-
pacidad de transformar conflictos mediante el diálogo y la 
empatía, competencias que, aunque no son explícitamente 
parte del currículo de programación, los estudiantes van de-
sarrollando en la práctica.

Otro hallazgo significativo es el reconocimiento de que 
la convivencia pacífica no se limita a evitar conflictos, sino 
que implica crear un ambiente donde todos puedan parti-
cipar. En varias entrevistas, los estudiantes expresaron que 
se sienten más motivados y seguros cuando el profesor fo-
menta la cooperación y cuando los compañeros se muestran 
dispuestos a ayudar. Esto coincide con lo que la UNESCO 
(2015) plantea sobre la necesidad de que las aulas sean es-
pacios de inclusión, respeto y aprendizaje compartidos para 
promover una auténtica cultura de paz.

La relación entre programación y cultura de paz se hace 
evidente en las narrativas de los estudiantes. Para ellos, pro-
gramar no sólo es adquirir competencias técnicas, sino tam-
bién aprender a trabajar en conjunto, a ser pacientes, a valo-
rar los aportes de los demás y a reconocer la importancia del 
respeto en la convivencia. En sus palabras, la programación 
se convierte en una experiencia formativa integral, donde se 
desarrollan tanto habilidades cognitivas como actitudes para 
la vida en comunidad. Como indican Sánchez-Vera y Gon-
zález-Martínez (2020b), las metodologías activas basadas en 
tecnología pueden ser un medio para reforzar competencias 
socioemocionales necesarias en la sociedad actual.

La discusión de estos hallazgos permite afirmar que la 
programación computacional puede ser un recurso educati-
vo clave para vincular el desarrollo de habilidades cognitivas 
con la formación en valores de paz. En términos de Mar-
tínez-Guzmán (2001), la paz no es sólo ausencia de violen-
cia, sino la construcción de condiciones para la justicia y el 
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reconocimiento mutuo; en este sentido, el aprendizaje de la 
programación se configura como un medio que contribuye a 
la construcción de esa paz positiva desde el espacio escolar.

Finalmente, es importante destacar que los estudiantes 
reconocen de manera explícita que las habilidades desarrolla-
das a través de la programación, como la paciencia, el análi-
sis lógico y la resiliencia, les serán útiles más allá del ámbito 
escolar. La escuela, por lo tanto, cumple un doble propósito: 
formar en competencias técnicas y en valores ciudadanos, 
alineándose con los objetivos de la educación para la paz que 
organismos internacionales como la UNESCO han impulsa-
do en las últimas décadas.

Conclusiones

Esta investigación permitió visibilizar la manera en que la 
programación computacional, más allá de constituirse como 
una herramienta técnica y académica, se convierte en un 
medio pedagógico que facilita el desarrollo de valores y ac-
titudes orientadas a la cultura de paz en estudiantes de ba-
chillerato. A partir de las entrevistas realizadas, se evidenció 
que los aprendizajes logrados en el área de programación no 
sólo fortalecen la capacidad de razonamiento lógico y la re-
solución de problemas, sino que, al mismo tiempo, fomentan 
la colaboración, el respeto a las ideas, la resiliencia ante los 
errores y la construcción de relaciones interpersonales más 
pacíficas dentro del aula.

Los estudiantes expresaron que la programación im-
plica enfrentar retos constantes, errores en el código y mo-
mentos de frustración que deben resolverse mediante la per-
sistencia y la creatividad. Este proceso solo es técnico, pero 
también formativo en lo emocional y social. El manejo de 
la frustración, por ejemplo, se traduce en resiliencia y tole-
rancia, dos actitudes clave que destacan como indispensables 
en la construcción de paz. El hecho de que los estudiantes 



206

aprendan a no rendirse ante un fallo, sino a buscar soluciones 
alternativas, refleja cómo la práctica computacional contri-
buye a generar individuos con mayor capacidad de afrontar 
de manera positiva los conflictos personales y colectivos.

Asimismo, el trabajo en equipo dentro de los proyec-
tos de programación fue recurrentemente mencionado por 
los entrevistados como una oportunidad para aprender a 
escuchar, compartir ideas y llegar a acuerdos. Este tipo de 
dinámicas favorece la convivencia pacífica y la valoración 
de la diversidad de perspectivas, esto abona a que la cultura de 
paz requiere de una comunicación respetuosa y del reco-
nocimiento de la dignidad del otro. Al resolver problemas 
de programación en equipo, los estudiantes internalizan 
prácticas de cooperación que, de manera indirecta, fortale-
cen su capacidad de convivir en un ambiente democrático 
y armónico.

En el ámbito académico, los resultados mostraron que 
la programación potencia habilidades cognitivas esenciales 
como la lógica, el pensamiento crítico y la creatividad. Estas 
competencias no pueden desligarse de su dimensión ética y 
social: un estudiante capaz de razonar y proponer solucio-
nes innovadoras también está en mejores condiciones de re-
conocer la importancia de aplicar dichos conocimientos en 
beneficio de la comunidad. En este sentido, el pensamiento 
computacional se amplía en el contexto de este estudio: no 
se limita a un conjunto de habilidades cognitivas, sino que se 
transforma en un espacio de aprendizaje donde los valores de 
paz pueden ser ejercitados paralelamente.

La relación entre programación y cultura de paz se 
hace evidente cuando se entiende que la primera, al requerir 
procesos iterativos de prueba y error, fomenta la autocríti-
ca y la reflexión constante. En este proceso, los estudiantes 
desarrollan la capacidad de reconocer errores sin que estos 
se conviertan en motivo de conflicto interpersonal, lo cual 
coincide con la perspectiva de la UNESCO (1999, 2015), que 
enfatiza que la educación para la paz debe promover la tole-
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rancia, la resolución pacífica de los conflictos y la valoración 
del diálogo. El aula de programación se convierte, así, en un 
ambiente de aprendizaje en donde estas prácticas pueden ex-
perimentarse de manera tangible.

Un aspecto significativo de los hallazgos es que los estu-
diantes reconocen que la programación les enseña a dar ins-
trucciones a la computadora, pero también a organizar sus 
pensamientos, trabajar con disciplina y aceptar la diversidad 
de soluciones posibles para un mismo problema. Estas expe-
riencias generan conciencia de que la vida social, al igual que 
un programa, requiere de reglas claras, de colaboración y de 
respeto para funcionar adecuadamente. En consecuencia, la 
programación se perfila como un medio didáctico que favo-
rece el desarrollo integral del estudiante, uniendo el compo-
nente técnico con la formación ciudadana.

Otro aspecto relevante es la manera en que los estudian-
tes vinculan sus aprendizajes en programación con compor-
tamientos sociales deseables. Por ejemplo, algunos señalaron 
que al aprender a trabajar con paciencia en un código, tam-
bién aprendían a ser más pacientes con sus compañeros. Este 
tipo de reflexiones evidencia que el aula de programación no 
es un espacio aislado, sino un lugar donde las competencias 
adquiridas trascienden hacia la vida cotidiana. Con lo ante-
rior se afirma que las herramientas tecnológicas, cuando se 
integran de manera significativa en el aprendizaje, transfor-
man la forma de enseñar y la manera en que los estudiantes 
se relacionan con su entorno.

De este modo, los resultados respaldan la idea de que la 
educación para la paz no debe abordarse únicamente desde 
asignaturas de carácter humanista, sino también desde áreas 
técnicas y científicas como la programación. Incluir la cul-
tura de paz en la enseñanza de disciplinas tecnológicas abre 
la posibilidad de que los estudiantes comprendan que el co-
nocimiento no es neutral, sino que tiene un impacto en las 
formas de convivencia. La programación, en este sentido, se 
convierte en un catalizador para desarrollar ciudadanos ca-
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paces de utilizar su razonamiento lógico y crítico con fines 
constructivos y pacíficos.

Por último, se puede decir que el análisis de las entre-
vistas confirma el supuesto inicial de esta investigación: la 
programación contribuye a la formación de estudiantes 
más conscientes de la importancia de la cultura de paz. El 
aprendizaje de esta disciplina fortalece no sólo competencias 
cognitivas, sino también actitudes y valores necesarios para 
convivir de manera armónica en la sociedad. En un mun-
do marcado por la tecnología y la interdependencia, resulta 
esencial que las aulas de programación no se reduzcan a espa-
cios de entrenamiento técnico, sino que se reconozcan como 
entornos donde se cultivan la colaboración, la tolerancia, la 
resiliencia y el respeto mutuo.

Por lo tanto, se sostiene que la integración de la progra-
mación en el currículo del bachillerato representa una opor-
tunidad pedagógica invaluable para contribuir a la formación 
de sujetos críticos, reflexivos y comprometidos con la paz. 
Como bien señala la UNESCO (2015), la educación del siglo 
XXI debe garantizar el acceso al conocimiento y el desarrollo 
de competencias socioemocionales y éticas que permitan a 
los individuos construir sociedades más justas y pacíficas. En 
este sentido, la programación se erige como una estrategia 
educativa que articula de manera innovadora la formación 
técnica con la formación en valores, cuyo impacto puede ex-
tenderse más allá del aula hacia la vida social en su conjunto.
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