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Prefacio

La incertidumbre en la formación 
universitaria: reflexiones y realidades

Javier Rodríguez Lagunas

Hemos entrado en una nueva etapa: en ella, los lazos que unen a 
unas generaciones con otras son conceptos y construcciones de 
la vida con un desaire básico que acongoja a las personas y adel-
gaza el espíritu. No es sólo algo que pasará en algún momento 
del futuro inmediato, no. Se trata de una tendencia de enorme 
fuerza que invade a la sociedad actual. No hay certidumbre del 
presente ni de lo que se esconde al día siguiente. Lo saben los 
posmodernos, nos lo han dicho un centenar de veces en un dis-
curso así o asado. Desde hace décadas ya, Ulrich Beck nos hizo 
ver ese tema toral de la incertidumbre y luego Zygmunt Bau-
man nos arrojó al abismo de la sociedad líquida, donde no nos 
asimos a nada ni nada lo hace con nosotros. Es el signo de nues-
tro tiempo.

Eso no se queda como en un umbral de la universidad, no, lo 
atraviesa como a un lienzo frágil de algodón que no ha sido tren-
zado. Por tanto, lo vivimos y padecemos igual que el resto, con 
todo y el conocimiento que se asoma en cada esquina de una ca-
rrera, de un grupo estudiantil en la biblioteca, de un seminario 
de eminentes académic@s, de una gran dilucidación de docto-
rantes en el posgrado de calidad internacional, nos atraviesa a 
todos y a todas.

Recuperemos algo: la incertidumbre no la observamos 
como aquello con lo que hay que contar sí o sí en cualquier in-
vestigación científica que se realiza, no. No es aquí una noción 
metodológica o de teoría del conocimiento, es una condición 
de existencia de nuestro tiempo que ha sido construida a deta-
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lle por la lógica del sistema social y económico, por sus fines y 
la idea de cómo hacer la ganancia en estos tiempos para los in-
versionistas de Wall Street. Es el camino intrincado para todos 
aquellos que vivimos de nuestro trabajo en el día a día. Enton-
ces, es la condición que guarda el medio laboral para muchos y 
para quienes egresan de las universidades y buscan conectarse 
como profesionistas en ese ambiente. Es ya un ambiente hostil, 
pero no como aquéllos que en el pasado “subían y bajaban” en la 
siempre rica variedad de experiencias de unos y otros. No. Esta 
es una construcción a modo, es un sistema para operar.

Frente a ello, la mirada reflexiva de un nutrido grupo de 
investigador@s nos abre una panorámica del estudiantado uni-
versitario en la cual, desde su subjetividad, se orienta, camina, 
reflexiona y se sorprende de lo que es hoy su vida como univer-
sitario, y lo que ésta le ofrece o le niega. 

Ese estudiantado se enfrenta a la paradoja de que su arribo 
a la institución de educación superior no es ya el “pase auto-
mático” a una buena y honesta actividad en el mundo de los 
profesionistas, donde las nociones suyas de alcanzar algo, de 
arribar sanamente a un determinado estatus (casi siempre pen-
sado como el acceso a las clases medias de la sociedad) parecen 
alcanzables. Esas expectativas laborales van cambiando, se vuel-
ven grises o adquieren caprichosos tonos multicolores, aunque 
no como el arcoíris sino tal vez como figuras ensimismadas, re-
torcidas y abismales. 

Frente a ello o a partir de ello, las comunidades universitarias 
recrean sus experiencias y construyen sus identidades, se cons-
tituyen como sujetos sociales y, de hecho, la vida universitaria 
participa en ello.

El proceso de sus estudios universitarios es no sólo de for-
mación en la profesión que elijan, lo es también de formación 
personal como individuo que se involucra en su sociabilidad 
cotidiana que es más que la profesional. Esa idea de formación 
integral es un aspecto toral en la perspectiva de la universidad 
pública y, de hecho, en toda institución educativa, pero en el 
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caso de la universidad lleva el componente de juicios y valores 
que van siendo “cedidos” a cada joven que entra a la institución. 
En un buen sentido, son los “embajadores” de la universidad. Es 
un proceso de conformación que se realiza a lo largo de su es-
tancia en la institución. Se ofrece en la clase, lo mismo que en 
la cafetería, en la biblioteca, en la zona deportiva, en “los pas-
tos” y en las variadas y afortunadas experiencias académicas en 
las que van participando, desde los seminarios, foros, conversa-
torios, coloquios, congresos, presentaciones de libros y demás 
actividades que es largo de mencionar. 

Una perspectiva más de la conformación de los –me atrevo a 
llamarlos así– sujetos universitarios, pasa por los intercambios 
dinámicos de profesorado y alumnado. Entre ellos se da una di-
námica de reconocimiento como tales, cada quien en su papel, 
cada quien en su rol, visto muy formalmente, pero también ocu-
rren los “intercambios anímicos”, propios de personas que se 
ven y se vuelven a encontrar con la frecuencia que les da estar 
en el curso trimestral o semestral. Por ejemplo, en ese espacio 
de la clase y, luego de clase, en los pasillos, ocurren una gama 
interesante de intercambios de este tipo tales que logran hacer 
“clic” o no para el proceso formativo. Eso es muy importante 
pues podría detonar relaciones positivas para el trabajo acadé-
mico, de enseñanza y aprendizaje y también de investigación y 
extensión de la cultura.

Contextualmente, las dinámicas de la pandemia de covid-19 
y la postpandemia han implicado que el estudiantado universi-
tario entre a clases con medidas emergentes de tipo virtual, en 
donde ocurren toda suerte de experiencias de aprendizaje y se 
generan tortuosos procesos en el aula virtual, así como creación 
de habilidades y capacitaciones veloces tanto del alumnado 
como del profesorado. Todo para resolver la impronta de la en-
señanza superior en la juventud y sus familias que, no obstante 
y todo, se mantuvieron estoicamente en el escenario de la edu-
cación. Pero entre lo virtual y lo presencial, incluidas las formas 
híbridas, el alumnado mantuvo sus formas de resolución de sus 
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aprendizajes, entre ésas se encuentra la llamada autorregulación 
de sus aprendizajes que son de toda suerte elementos que deben 
ser aprendidos, valga decir como metodologías para aplicar. A 
veces hay procesos muy bien logrados, con todos los componen-
tes que exige esa autorregulación, y otras no o no tanto. En fin, 
son situaciones que difieren tanto más cuanto que el estudian-
tado universitario es un crisol de elementos que lo constituyen 
como tal y pues unos aspectos propios lo hacen avanzar, otros 
contextuales y familiares lo hacen avanzar a medias u otros de 
tipo educacional, de recursos materiales y humanos para la en-
señanza, los hacen estar en condiciones medias o aun ir a la baja. 
Esa cuestión nos lleva al tema de la madurez del estudiantado, 
su seriedad para el estudio y la determinación del individuo 
para poder desarrollarse. Por su parte, los recursos de la institu-
ción son tales que comprometen la infraestructura, los medios 
y al profesorado mismo. Todo ello es un gran tema que nos ha 
“brincado” en estos momentos y circunstancias y que no debe 
pasarse por alto, pues toda institución educativa tiene ese com-
promiso que se traduce en la capacidad de retención, para que la 
permanencia en la institución pueda ser una realidad, y la finali-
zación y acreditación profesional ocurra, pero auxiliado por una 
idea general que nos envuelve; la de la capacidad personal y aní-
mica del estudiantado de tomar su papel en una enseñanza que 
le exige ser el centro sobre el cual ésta gravita.

La valoración de sus creencias y observaciones sobre lo que 
tenían como educación y como profesorado, en esas circuns-
tancias, ha ofrecido en lo que en este estudio se expone –así 
como lo que ya hubo de indagaciones anteriores– “frescos” de 
la realidad del estudiantado de algunas carreras de licenciatura 
en algunas instituciones. Son “datos” subjetivos cuya “métrica” 
alude a criterios más allá de los ya conocidos por la estadística 
social, por lo que su estudio nos muestra otra cara de la reali-
dad del estudiantado, incrementando nuestro conocimiento de 
la realidad del joven universitario de esas carreras y la compleja 
situación en que vive.
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Permítanme prologar este muy buen ejercicio de indagar 
y reflexionar desde la psicología, la sociología y la pedagogía, 
recuperando algunas cuestiones. La primera es que nuestro 
Cuerpo Académico “Educación Superior y Sociedad” tuvo muy 
buen inicio de sus actividades al impulsar un excelente semina-
rio entre colegas interesados en estas temáticas que involucran 
centralmente al estudiantado de nivel licenciatura. Con buen 
ánimo y excelente disposición, los que fueron acudiendo a la 
convocatoria llenaron los huecos y las dudas que pudieron apa-
recer para poder realizar esta iniciativa. 

Los trabajos fueron dándose de manera puntual y a buen rit-
mo, dejando ver que todos lograron presentar sus ejercicios y 
reflexiones de tal modo que fácilmente abrieron la oportunidad 
para convertir todo en un ejercicio editorial que hoy se ofre-
ce y tiene muy buena pinta. Estamos seguros de que habrá una 
buena recepción en nuestros ambientes académicos y dará qué 
decir tanto abonando a la reflexión como entrando en escena-
rios de reflexión críticos de lo que este texto avanza, pero no 
concluye, en el entendido de que es un mundo por seguir ex-
plorando. Sin duda, el examen e investigación son necesarias y 
habrá que hacer lo conducente para seguir avanzando. 

Por ahora, le deseamos a l@s coleg@s que la lectura de este 
libro sea de interés para aquellos lectores que viniendo de las 
profesiones tendrán su opinión y sacarán sus consideraciones 
teóricas y conceptuales sobre lo que aquí se expone. La labor ex-
ploratoria continuará, de seguro, con estos avances mostrados y 
dará nuevas observaciones. 
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Los estudiantes como actores  
de su proceso educativo

Victor Gerardo Cárdenas González y Juan Manuel Hernández Vázquez

La obra está formada por siete capítulos. El capítulo inicial ofre-
ce un panorama estadístico que permite identificar tendencias 
de la matrícula que la población estudiantil de licenciatura está 
presentando después de la pandemia de covid-19, a casi dos 
años de que se implementó lo que se denominó “nueva nor-
malidad”. Los siguientes seis capítulos abordan cuestiones 
referidas a la subjetividad de las y los estudiantes: sus expectati-
vas, la construcción de su identidad profesional, sus opiniones 
sobre la enseñanza en modalidad remota, la implementación de 
estrategias de autorregulación para el aprendizaje o su participa-
ción reflexiva en su proceso de formación.

Esta introducción ofrece un marco interpretativo para com-
prender la importancia de la subjetividad como algo distinto a lo 
interno o puramente psicológico: lo subjetivo expresa la unidad 
de lo individual y lo social. Así como el pensamiento es insepa-
rable de la emoción; lo subjetivo es inseparable de los recursos 
socioculturales que constituyen la mente; es inseparable de los 
contextos, de las complejas redes de relaciones sociales y con el 
medioambiente que la constituyen. Toda la actividad humana 
está situada socioculturalmente. Entonces, en lugar de estudiar 
las creencias, percepciones o valoraciones de las personas como 
si fueran variables con capacidad causal, lo importante es estudiar 
cómo estos componentes forman parte de las prácticas sociales, 
cómo se insertan significativamente en los contextos de actividad. 

Es importante reflexionar sobre la importancia de las expe-
riencias que permiten a los estudiantes constituirse a sí mismos 
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como sujetos y cómo se posicionan frente al aprendizaje. Si 
consideramos que la experiencia escolar está inextricablemen-
te ligada a los contextos de actividad; a las relaciones sociales, 
cognitivas y afectivo-emocionales que tienen lugar en las uni-
versidades, podemos entender más ampliamente la significación 
teórica y práctica de las percepciones, opiniones o valoraciones 
que los estudiantes se forman sobre sí mismos y sobre las expe-
riencias que les ofrece la universidad: no sólo son expresiones 
sino que son el medio para la constitución de los estudiantes en 
tanto sujetos.

La meta más general que da sentido y estructura al conjun-
to de capítulos que conforman el libro es explorar cómo los 
estudiantes universitarios enfrentan su proceso formativo en 
instituciones que están atravesando por profundas transfor-
maciones organizacionales y en algunos casos curriculares, en 
respuesta a nuevas demandas emergentes de las políticas pú-
blicas educativas y de los contextos de vulnerabilidad que se 
hicieron evidentes a consecuencia de la pandemia. 

Independientemente de la significación teórica de la expe-
riencia de los estudiantes, del segundo al séptimo capítulo se 
pretende aportar a la comprensión de los estudiantes como su-
jetos. Comprender sus vivencias o comprender los procesos de 
constitución de su identidad es algo importante en sí mismo 
(Guzmán y Saucedo, 2015).

El primer capítulo muestra las tendencias estadísticas de la 
matrícula en las universidades durante los últimos años. Estas 
tendencias reflejan cambios profundos en la dinámica de la sub-
jetividad de los estudiantes que se expresan en sus decisiones 
de continuar o abandonar los estudios. Es importante conside-
rar que los datos ofrecidos en este capítulo pueden interpretarse 
como una paradoja: si bien la matrícula va en ascenso en térmi-
nos generales, las tasas de abandono y la baja eficiencia terminal 
siguen siendo muy altas. En articulación con las variables so-
ciodemográficas asociadas a estos fenómenos, es importante 
reconocer la importancia de la multiplicidad y complejidad de 
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las trayectorias estudiantiles: muchos estudiantes encuentran 
difícil integrarse al medio universitario, al proceso formativo 
en las mejores condiciones teniendo, al mismo tiempo, que su-
perar entornos sociales y familiares adversos. Desde luego, la 
falta de integración al medio universitario no sólo se asocia a 
cierto fracaso de los estudiantes dadas las frecuentes carencias 
y debilidades que enfrentan, sino también y quizás preponde-
rantemente a fallas en el funcionamiento del sistema escolar, 
incluidos los procesos educativos, por su incapacidad para cons-
truir relaciones educativas con poblaciones diversas (De Garay, 
2012). En ambos fenómenos la dimensión subjetiva resulta in-
dispensable: la integración al medio universitario implica no 
sólo el desarrollo de un sentido de pertenencia, que a su vez es 
producto del tipo de actividad que se permite a los estudiantes, 
también implica un cambio valorativo, la inserción en nuevas 
prácticas culturales, la transformación identitaria. Para una re-
visión de este concepto puede consultarse a De Garay (2004). 

Las tendencias de la matrícula en las universidades o el incre-
mento de la oferta de modalidades de enseñanza a distancia o 
híbridas expresan más una preocupación por ampliar la cober-
tura que por enriquecer la calidad del proceso educativo, por 
mejorar el sentido de los aprendizajes que se obtienen en las uni-
versidades o por aportar estrategias de socialización a partir de 
una mejor comprensión de cómo los procesos de subjetivación 
del estudiante –que determinan sus estrategias de aprendizaje 
o sus procesos de regulación– pueden construirse con la me-
diación de artefactos distintos o nuevas actividades mediadoras. 

 Las formas en que los estudiantes universitarios están afron-
tando las dificultades personales y educativas tendrían que ser 
el insumo clave para el diseño de políticas públicas educativas 
que tomen en consideración a los estudiantes no como una po-
blación homogénea que requiere servicios educativos o como 
sujetos que representan –sin distinciones– a un grupo social 
económica y socialmente determinado, sino como sujetos que 
inciden en la realidad social mediante sus decisiones y acciones; 
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que pueden tomar distancia crítica de las premisas sociocultura-
les o que viven procesos de desfase entre sus posiciones sociales 
y sus disposiciones. El concepto de histéresis que emplea Bour-
dieu (1997) para explicar la situación en la que las premisas 
fundamentales de la acción, que se daban por supuestas, dejan 
de operar en contextos de transformación profunda del cam-
po social, es un concepto que ayuda a analizar la ruptura entre 
campo y habitus, obligando a los sujetos a redefinirse constan-
temente. 

En muchos sentidos, ésta es precisamente la situación que 
enfrentan los estudiantes universitarios: las vinculaciones en-
tre universidad y empleo se están transformando, los mercados 
laborales cambian a una velocidad tal que las instituciones de 
educación superior pueden quedar rezagadas con mucha rapi-
dez. El sentido general de lo que es ser universitario también 
se está transformando. La implementación de modalidades hí-
bridas o a distancia, sincrónicas o a-sincrónicas están, en un 
sentido, cambiando justamente las definiciones básicas de lo 
que es “ir a la universidad”. Además de la individualización del 
proceso educativo, estas instancias interpelan de manera distin-
ta al sujeto; lo constituyen de manera diferente.

Una de estas transformaciones es la coexistencia de múltiples 
tipos de estudiantes y de trayectorias estudiantiles muy diversas. 
Para algunos estudiantes la universidad sólo es un medio para 
obtener un título profesional, aun cargado de significaciones 
simbólicas propias de tiempos pasados. Para muchos, la univer-
sidad sigue siendo un medio de movilidad social: las expectativas 
de los estudiantes y de sus familias están muy marcadas por esta 
creencia. Incluso, para algunos estudiantes sólo es una forma de 
satisfacer las expectativas de sus padres. Para otros, la universi-
dad es un medio de transformación de sí mismos, es una forma 
de superación personal. Sobre la diversificación de la experiencia 
estudiantil puede consultarse Dubet (2005). 

Como consecuencia, “el individuo ya no podía más ser 
simplemente abordado a partir de un enfoque centrado exclu-
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sivamente en su posición social” (Martucelli, 2007: 10). En 
cambio, el concepto de subjetividad abre una ruta para superar 
los dualismos individuo-sociedad o estructura-agencia y recu-
pera una noción de sujeto como agente transformador (De la 
Garza, 2000). Lo que desde luego no niega la fuerza socializa-
dora de la formación universitaria. 

La subjetividad, entendida como el proceso mediante el cual 
se otorga sentido a la realidad, sólo es posible mediante el in-
tercambio simbólico, mediante el diálogo con el otro y consigo 
mismo. Las prácticas sociales serían incomprensibles sin este 
concepto. 

Consideramos importante establecer algunas premisas que 
permitirán una mejor comprensión de las variadas formas me-
diante las cuales los estudiantes están afrontando el proceso 
educativo después de la pandemia. 

Una de ellas es que se requiere recuperar la experiencia es-
tudiantil como instrumento teórico. Esto puede hacerse a 
partir de la conceptualización de experiencia escolar de Dubet 
(2010): una combinación creativa de “lógicas de acción” 
mediante conductas, percepciones e interpretaciones que per-
miten al sujeto dar sentido a la multitud de vivencias, pero 
también constituirse reflexivamente. Es decir, la experiencia es-
colar es un concepto ligado a la subjetividad, a la tarea de dar 
sentido, de interpretar e integrar los componentes afectivos, 
emocionales, cognoscitivos y epistémicos en relación con los 
contextos y situaciones. La experiencia escolar es el medio que 
aporta los insumos básicos para que cada estudiante se cons-
truya a sí mismo como algo distinto y singular. Se trata de un 
concepto integrador, que no se reduce a sus componentes em-
píricos o cognitivos. En este sentido, es uno de los elementos 
del proceso de constitución del sujeto. 

La experiencia escolar no es un proceso intelectual o con-
templativo, está ligada necesariamente a la actividad y a la 
participación. El concepto de subjetividad corporeizada ayuda 
a entender esta fusión de elementos y permite superar las tesis 
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de que las creencias son meramente subjetivas (en el sentido 
de psicológicas o mentales): todo lo mental incorpora tanto los 
sistemas de percepción, los estados anímico-emocionales, pero 
también las normas y valores que aporta la cultura (Williams y 
Annandale, 2013). 

La experiencia escolar no puede comprenderse haciendo 
abstracción del conjunto de relaciones sociales de las que parti-
cipan los estudiantes o de los recursos materiales, epistémicos, 
cognoscitivos o socioemocionales de que pueda disponer. 

Es decir, las decisiones y acciones de los individuos son re-
sultado de situaciones y contextos que, si bien en gran medida 
escapan al control o al conocimiento pleno de los sujetos, son 
interpretados y pensados por ellos mediante un conjunto de 
dispositivos mediadores de origen sociocultural. Las transfor-
maciones estructurales conllevan cambios en las disposiciones 
de los sujetos. Pero estos cambios no están sobredeterminados 
ni son resultado de un proceso mecánico; los sujetos producen 
o construyen también la realidad social al interactuar de mane-
ra necesariamente situada sobre ella. Jean Lave ha propuesto 
la idea de que esta interacción puede describirse como impro-
visación en respuesta a la contingencia; esto es, que la acción 
siempre es situada (Lave, 1988). 

El segundo capítulo estudia el paulatino, complejo y en oca-
siones contradictorio proceso de construcción de la identidad 
profesional en estudiantes de la licenciatura en Psicología Social 
de la Universidad Autónoma Metropolitana, unidad Iztapalapa 
(uam-i). En este capítulo se analizan resultados de un estudio 
empírico de corte cualitativo llevado a cabo mediante la técnica 
de grupos focales con 41 estudiantes. En los grupos se abor-
daron tres grandes temas: las ideas previas sobre la psicología 
social en el momento de la elección vocacional; el proceso es-
tudiantil de construcción identitaria, buscando identificar las 
experiencias, discursos o situaciones que fueron, en su caso, 
clarificando un perfil psicosocial y, en tercer lugar, se hicieron 
cuestionamientos sobre expectativas laborales. 
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Entre los hallazgos destaca que al momento de ingresar a la 
licenciatura existe una casi unánime percepción difusa y poco 
clara del perfil específico de la licenciatura que ofrece la uam-
Iztapalapa, aunque entre las motivaciones de los estudiantes 
se encontraba una idea de ayudar a los demás, de trabajar con 
grupos o de “no” dedicarse a la terapia. Se encontró que mayori-
tariamente los estudiantes vivieron a lo largo de sus trayectorias 
estudiantiles, experiencias, situaciones o discursos que fue-
ron claves en la identificación con el perfil psicosocial y que les 
ayudaron a clarificar algunas competencias profesionales, favo-
reciendo así la construcción de una identidad profesional más 
claramente definida pero que tiene como elementos fundamen-
tales la incertidumbre laboral, la heterogeneidad disciplinaria y 
cierta incertidumbre sobre el perfil psicosocial. 

Los hallazgos se discuten en términos de una concepción 
de las identidades profesionales como espacios de interacción 
entre las identidades personales y elementos profesionales, aca-
démicos y laborales. Esta investigación aporta insumos para 
pensar que los procesos de construcción de las identidades pro-
fesionales dan lugar a identidades múltiples, híbridas y que se 
construyen a partir de la tensión y el conflicto. Se destaca la im-
portancia de la “experiencia estudiantil” como concepto clave 
para comprender la construcción identitaria y como elemento 
que permite comprender la configuración compleja que las per-
sonas llevan a cabo de manera dinámica en el proceso constante 
e inacabado de identificación con la profesión. 

El tercer capítulo estudia las expectativas de universitarios. 
Se desarrolló a partir de un estudio empírico con 32 egresados 
de la licenciatura en Psicología Social, mediante la aplicación de 
un cuestionario diseñado ex profeso. Se trata de un estudio que 
cuestiona a las y los egresados sobre las expectativas que tenían 
al ingresar a la universidad, sobre su cumplimiento y sobre sus 
expectativas laborales y de vida. La lectura de este capítulo tam-
bién abona a una comprensión de las trayectorias formativas de 
los estudiantes en términos de conflicto, de una experiencia de 
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superación de adversidades o de vencer obstáculos. El análisis 
de resultados se hace por medio de la construcción de un aná-
lisis temático de contenido. Destaca la aparición del ritmo de 
vida y la existencia de múltiples complicaciones cotidianas den-
tro de la universidad como elementos que median la formación 
de expectativas de vida y laborales. 

Entre las diversas cuestiones que son relevantes en este es-
tudio, en particular para psicólogos (as) sociales, es que el 
imaginario de la práctica clínica no está del todo ausente y, sin 
embargo, los egresados expresan una convicción de fortalezas 
obtenidas gracias al estudio de esta carrera. También desta-
ca la incertidumbre y escepticismo respecto a la posibilidad de 
ejercer la disciplina en el ámbito laboral. Sin embargo, esta per-
cepción se articula con la de haber logrado una trayectoria de 
superación y de aprendizaje; de haber desarrollado fortalezas 
y haber participado en un proceso constructivo de transfor-
mación personal. Teóricamente, este hallazgo ayuda a repensar 
las expectativas como resultado de la experiencia vivida en la 
universidad, como lo que la universidad hace para incidir en la 
construcción de expectativas. En el mismo sentido, es un indi-
cador de que el paso por la universidad deja una fuerte marca en 
la subjetividad de las personas.

La investigación sobre las expectativas con las que los 
estudiantes llegan a la universidad y su transformación en ex-
pectativas laborales y de vida muestra claramente cómo los 
sujetos invierten tiempo y esfuerzo, alinean sus emociones y 
motivaciones para alcanzar un fin altamente valorado por ellos. 
Las dificultades, tensiones y contradicciones encontradas en el 
proceso, sólo logran incrementar el valor de sus aspiraciones y 
fortalecer sus capacidades reflexivas. De esta forma, los suje-
tos pueden ser vistos como capaces de actuar estratégicamente 
dentro de la lógica de un campo determinado. 

En el caso de los resultados obtenidos en esta investigación, 
no puede hablarse de histéresis, pero sí de un conflicto entre el 
sistema de disposiciones de los sujetos y la realidad del campo. 
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Strand y Lizardo (2017) plantearon que el habitus es más diná-
mico –y menos mecánico– de lo que muchos de los críticos de 
Bourdieu han planteado. Las discordancias entre habitus y cam-
po se pueden distribuir en un espectro en el que en su extremo 
se encuentra precisamente la noción de histéresis. 

El cuarto capítulo estudia el proceso de autorregulación para 
el aprendizaje que implementaron estudiantes de la licencia-
tura en Psicología Social de la uam- Iztapalapa en el contexto 
del Proyecto Emergente de Educación Remota (peer). Si bien 
las estrategias concretas de autorregulación son las mismas que 
se implementan en modalidad presencial, sí se puede recono-
cer que en la experiencia de enseñanza remota los estudiantes 
estuvieron sobrecargados de tareas y de presiones afectivas y 
emocionales. Experimentaron mayores dificultades y presio-
nes por lo que incurrieron en más conductas de procrastinación 
que en escenarios presenciales. Paradójicamente, estos esfuer-
zos y dificultades fortalecieron el sentido de autoeficacia: de ser 
capaces de controlar las dificultades y obtener logros. Esto se 
explica si se conceptualiza la procrastinación como un proceso 
regulatorio que muestra su función cuando las personas se ven 
sobrecargadas y agitan sus recursos. 

El quinto capítulo reporta y valora las respuestas de estudian-
tes universitarios de la carrera de Sociología a un cuestionario 
aplicado en línea en 2022 sobre la docencia en modalidad re-
mota que implementó la uam en el contexto del peer. Los 
resultados encontrados muestran la multitud de elementos que 
conformaron esta experiencia educativa. Puede decirse que los 
alumnos tienen una percepción positiva de esta experiencia 
y de sus profesores. Pero, al mismo tiempo, identifican clara-
mente que algunos alumnos faltaban a clases o copiaban en los 
exámenes y que los aprendizajes obtenidos en modalidad pre-
sencial son mejores que los obtenidos en modalidad remota. De 
hecho, prefieren la modalidad presencial. 

Las opiniones y valoraciones expresadas por los estudiantes 
no sólo constatan las fallas y dificultades que tuvo esta experien-
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cia educativa, esto sin dejar de reconocer –como lo señalan los 
autores– que este proyecto permitió dar continuidad al proceso 
educativo. La enseñanza remota aportó a construir un sentido 
de normalidad o continuidad dentro de la catástrofe sanitaria, 
ayudó a dar un sentido de estar haciendo lo posible por salir 
adelante y fortalecer las nociones asociadas con el compromiso 
académico. Simultáneamente, como ya se ha señalado, los alum-
nos reconocen que la calidad del aprendizaje en modalidad 
remota es inferior a la que se obtiene en modalidad presencial. 
Esto es teóricamente relevante respecto a una de las funciones 
implícitas del proceso educativo: la participación conjunta en 
escenarios presenciales es un gran dispositivo regulador de la 
conducta, del aprendizaje y de los procesos afectivos necesaria-
mente involucrados.

El sexto capítulo problematiza la necesidad de revisar y ac-
tualizar constantemente los modelos educativos, en función de 
las cambiantes necesidades sociales y del avance de las tecnolo-
gías de la información y comunicación. La responsabilidad de 
las instituciones de educación superior de preparar a la comu-
nidad educativa no podría realizarse cabalmente sin mantener 
una actualización constante. El capítulo reporta resultados de 
una investigación de corte cualitativo que se nutre de principios 
de la Teoría Fundamentada. Esto es pertinente si consideramos 
el compromiso por comprender las voces y experiencias estu-
diantiles desde su propia perspectiva. Para ello, los autores se 
adhieren a los principios de la construcción inductiva de cate-
gorías de análisis tratando de recuperar el sentido que para los 
estudiantes participantes en el estudio tienen las cuestiones que 
fueron objeto de discusión. Diseñaron y aplicaron un grupo de 
enfoque. Para los autores sus resultados indican la conforma-
ción de un nuevo paradigma de tecnología educativa que puede 
caracterizarse por la adopción de las tecnologías como una ne-
cesidad, como algo que tiene que emplearse tanto para enseñar 
como para aprender. Es decir, el uso de la tecnología digital ya 
no es algo adicional o que mejora el proceso educativo. Las tec-
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nologías empiezan a concebirse como condición para aprender 
y para enseñar. La transformación de la relación pedagógica pa-
rece inminente desde este nuevo paradigma: los docentes o las 
clases presenciales resultan ahora prescindibles. Los autores 
prevén que las instituciones de educación superior tendrán que 
replantear sus modelos educativos y asumir implementando 
cambios radicales en comparación con lo que ha sido la forma-
ción universitaria. 

En el séptimo capítulo se describe la experiencia de estudian-
tes que son docentes de educación preescolar. Destaca cómo la 
reflexión puede ser un elemento central en la formación de los 
estudiantes. En el mismo sentido, la relación entre estudiantes 
y docentes es más dialógica y participativa, puede describirse 
como una estrategia de acompañamiento intencionalmente di-
señada y fundamentada en un enfoque pedagógico que desafía 
las teorías estándar de la relación entre teoría y práctica. El es-
tudio se realiza en la Universidad Pedagógica Nacional (upn). 
En esa institución, los programas de estudio para docentes de 
educación básica se han centrado en la práctica como objeto de 
análisis, reflexión y transformación. En la experiencia concreta 
que se reporta, se hace uso de la videograbación como soporte 
de la observación que facilita la reflexión y la comprensión de 
los escenarios en que se realizan las prácticas educativas. El con-
texto específico de esta experiencia es el uso del video durante 
la modalidad de enseñanza remota de emergencia. La videogra-
bación facilitó “traer” la práctica docente al aula universitaria. 
Para analizar esta experiencia se toma de la teoría del actor red el 
concepto de “artefacto”, como la articulación de los elementos 
materiales y virtuales, dispositivos electrónicos, programas y re-
cursos escolares tradicionales. El caso que se revisa es el de una 
docente-estudiante y una profesora-asesora universitaria que se 
reúnen para valorar las prácticas de intervención, a la luz de los 
conceptos estudiados en el curso o “referentes”.

El análisis y la reflexión sobre la práctica son el sustento de 
los procesos de planificación en la intervención pedagógica de 
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los alumnos que se encuentran elaborando sus trabajos de tesis. 
Las autoras consideran que el uso de la videograbación ayuda 
a superar los enfoques de investigación de la práctica docen-
te meramente evaluativos, cuyo propósito se reduce a señalar 
ausencias y fallas. La videograbación –como se usa en esta expe-
riencia– facilita la reflexión, los docentes-estudiantes abordan 
los problemas pedagógicos y didácticos a partir del conoci-
miento de sus propios alumnos y sus contextos, resignifican su 
identidad, reconocen su actuación, las tensiones de la práctica 
docente cotidiana y valoran el papel de la teoría en la toma de 
sus decisiones pedagógicas. Adicionalmente, la configuración 
que resulta del uso del video, de la reflexión, de los procesos 
de acompañamiento docente y de la formación formal en cues-
tiones educativas y pedagógicas ayudan a valorar o revalorar la 
práctica docente de los estudiantes. 
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Introducción

Eficacia y eficiencia de la educación son conceptos que ampa-
ran dos dimensiones operacionales de la calidad educativa, la 
cual puede ser entendida –en consonancia con la propuesta del 
Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (inee)– 
como un constructo complejo que resulta de la conjunción de 
cuatro componentes, entre ellos los dos mencionados. La efica-
cia tiene que ver con la capacidad de los sistemas e instituciones 
para alcanzar los objetivos educativos prefigurados, entre los 
cuales el principal es lograr que el mayor número de personas se 
matricule y permanezca formándose hasta el final del programa 
previsto. Por su parte, la eficiencia se refiere a la utilización res-
ponsable de los recursos disponibles, sin caer en el despilfarro 
y el derroche (Schmelkes, 2018). El análisis de datos históricos 
sobre alumnos matriculados, egresados y de nuevo ingreso per-
miten construir indicadores que abonan a la valoración de estas 
dimensiones de la calidad educativa.

La Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de 
Educación Superior (anuies) publica en sus anuarios informa-
ción detallada sobre estas cuestiones, incluso a nivel de institución 
educativa. Ahí aparecen los datos reportados por todas y cada una 
de las Instituciones de Educación Superior (ies), tanto públicas 
como privadas, en el Formato 911 que la Secretaría de Educación 
Pública (sep) promueve al iniciar cada ciclo escolar.

En este documento se recupera la información estadística, 
a fin de emprender análisis comparados, tanto de corte trans-
versal como longitudinal, con la idea de establecer contrastes 
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relacionados con la matriculación y el egreso de los estudiantes 
de varias entidades e instituciones universitarias. La transver-
salidad se centró en el ciclo escolar 2022-2023, y para captar 
longitudinalidad se tomó información de todos los ciclos a par-
tir del 2013-2014.

Son analizadas cinco instituciones públicas, varias de ellas 
clasificadas entre las más prestigiadas del país: la Universi-
dad Autónoma Metropolitana (uam), la Universidad Nacional 
Autónoma de México (unam), la Universidad Pedagógica Na-
cional (upn), la Universidad Autónoma de Querétaro (uaq) y 
la Universidad Autónoma de Tlaxcala (uatx). Las tres prime-
ras han establecido sus principales infraestructuras educativas 
en la Ciudad de México (cdmx), y las dos últimas en los estados 
de los que toman su nombre. Los planes de licenciatura ofreci-
dos por estas instituciones, de acuerdo con la clasificación de la 
anuies, se ubican fundamentalmente en la categoría de licen-
ciatura universitaria y tecnológica, la cual concentra la matrícula 
más importante a nivel nacional. 

Cálculos propios, basados en información de la anuies 
(2022), muestran que de los 5 192 618 estudiantes inscritos al 
iniciar el ciclo 2022-2023 en todos los niveles, modalidades y 
tipos de sostenimiento de la educación superior, 85.9 % se re-
gistró en los planes de estudio clasificados como licenciaturas 
universitarias y tecnológicas, mientras que sólo 8.4 % lo hizo en 
posgrado (especialidad, maestría y doctorado). Todavía menos, 
el 3.1 %, en Técnico Superior y apenas 2.5 % en Licenciatura de 
Educación Normal.

Como advertirá el lector, tres de las cinco instituciones men-
cionadas corresponden a los espacios académicos donde se 
enmarcan las investigaciones cuyos resultados se presentan en 
este libro; por lo cual, se espera que los análisis aquí mostra-
dos sobre esas universidades y las entidades donde se asientan 
sus principales núcleos educativos sirvan de antecedentes con-
textuales. El hecho de que también se analicen la unam y la 
uatx, lo mismo que el estado donde ésta se asienta, Tlaxcala, 
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obedece a razones de orden metodológico. La unam no puede 
faltar porque constituye un referente obligado, puesto que es la 
universidad más importante a nivel nacional. Por otro lado, in-
corporamos a Tlaxcala y su universidad estatal, en primer lugar, 
porque consideramos importante fijar a más de dos entidades 
como referentes de contraste mutuo, a fin de lograr mejor sus-
tento en los análisis. En segundo lugar, porque con la inclusión 
de esta entidad se pudo abarcar mínimamente el conjunto de la 
clasificación estatal según el grado de participación pública en 
la oferta de licenciatura universitaria: Tlaxcala es una de las dos 
entidades con mayor participación; la cdmx se ubica en la parte 
media del espectro y Querétaro queda localizada en el extremo 
donde se encuentran las dos entidades con la menor participa-
ción pública.

Matriculación

Es importante que las universidades públicas alcancen y man-
tengan buenos ritmos de matriculación, porque de ese modo 
cumplen mejor con las encomiendas sociales de propiciar ma-
yor equidad en el acceso a la formación universitaria, servir a 
la comunidad, contribuir al desarrollo nacional y regional, y 
rendir buenos resultados sobre el uso de los recursos públicos 
asignados.

Gran parte del dinero con el que operan las universidades 
públicas proviene del financiamiento gubernamental, por lo 
que una matrícula robusta y en constante aumento propicia 
confianza y valoraciones sociales positivas, las cuales obligan 
a mantener y mejorar los apoyos financieros. Por el contrario, 
descensos significativos en la matriculación podrían significar 
recortes presupuestales y dificultades financieras para las insti-
tuciones.

Una misión de las universidades públicas tiene que ver con 
apoyar el objetivo estatal de proporcionar acceso equitativo a 
la educación superior. Los buenos ritmos en la matriculación 
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coadyuvan al logro de este objetivo, ya que permiten el acceso 
a un espectro ampliado del alumnado. La inclusión de secto-
res con recursos financieros limitados permite que éstos tengan 
mayores oportunidades de mejorar sus condiciones de vida y de 
ascender en la escala social.

Finalmente, con el mantenimiento de buenos ritmos de ma-
triculación, las universidades públicas abonan al compromiso 
social de incidir favorablemente en el desarrollo de las comu-
nidades en las que se inscriben. Es de esperar que los aumentos 
en la matriculación propicien mejoras en los resultados de 
impacto, al ampliar el acceso a programas académicos y a servi-
cios que redundan en beneficios individuales y colectivos tales 
como los servicios de atención médica, extensión universitaria, 
colaboración en investigación y desarrollo, entre otros, que son 
enriquecedores para la vida comunitaria.

Participación de estados e instituciones.  
Ciclo 2022-2023

Al iniciar el ciclo 2022-2023, el registro de la matrícula en Mé-
xico –publicado por la anuies–, muestra que hay 4  461  986 
alumnos en el nivel de licenciatura universitaria y tecnológi-
ca, y que en seis entidades se concentra poco más del 50  %. 
Las entidades con las mayores participaciones son: primero la 
Ciudad de México (17.2 %), seguida por el Estado de México 
(11.1 %), Puebla (6.5 %), Jalisco (5.9 %), Nuevo León (5.8 %) 
y Veracruz (5.1  %). Querétaro y Tlaxcala ocupan los lugares 
19 y 29 en la clasificación, dado que solamente participan con 
1.9 % y 0.8 %, respectivamente, sobre el total de la matrícula 
nacional. Los volúmenes absolutos pueden ser consultados en 
la Figura 1.
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Figura 1. Matrícula de licenciatura universitaria y tecnológica en 
las entidades federativas. Ciclo 2022-2023

Fuente: elaboración propia, con base en datos de la anuies (2022).

Al observar la matrícula captada por las 229 Instituciones de 
Educación Superior (ies) pertenecientes a la cdmx, donde se 
encuentran 767 428 estudiantes matriculados, se aprecia que 
las diez principales concentran el 77.4  % de dicha matrícula, 
entre ellas aparecen seis públicas que captan la mayor parte: 
el 61.5 % (Figura 2). Sólo en las primeras cuatro se concentra 
más de la mitad, 56.6 % del total: la unam (18.9%), el Institu-
to Politécnico Nacional (ipn) (16.2 %), la Universidad Abierta 
y a Distancia de México (unadm)1 (14.2 %) y la uam (6.9 %). 
También sobresale que el resto de las ies ni siquiera llegan a 
captar el 3  %. Es el caso de la upn, cuyas unidades académi-
cas establecidas en la entidad sólo atraen al 1 % de la matrícula 
estatal (8  003 alumnos), ocupando el lugar número 15 de la 
clasificación. 

1  La Universidad Abierta y a Distancia de México (el anexo 1 muestra el signi-
ficado de siglas y acrónimos de las IES) es de sostenimiento público federal y 
fue creada oficialmente mediante decreto presidencial el 20 de enero de 2012, 
aunque había iniciado operaciones desde el 2009. Toda su matrícula es no escola-
rizada, dado que la SEP y la ANUIES la concibieron para ofrecer exclusivamente 
formación en modalidad virtual. Al iniciar el ciclo 2022-2023 atendía a 111 571 
alumnos (UnADM, 2023).
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Figura 2. Matrícula de licenciatura universitaria y tecnológica en 
las diez principales ies de la cdmx. Ciclo 2022-2023

Fuente: elaboración propia, con base en datos de la anuies (2022).

En el caso de Querétaro, la matrícula de 85  639 lugares en 
educación superior se distribuye entre 84 ies. Las diez prin-
cipales concentran 71.6  % de esa matrícula, y entre ellas hay 
cuatro públicas que en conjunto captan 40.6  % (Figura 3): la 
uaq (Universidad Autónoma de Querétaro), el itq (Instituto 
Tecnológico de Querétaro), la upq (Universidad Politécnica 
de Querétaro) y el itsjr (Instituto Tecnológico de San Juan del 
Río). No obstante, sólo la uaq atrae al 26 % de quienes estudian 
en esa demarcación. El resto, cuando mucho llega al 7 %. Tras 
la uaq, aparecen en la clasificación la primera privada y la se-
gunda pública. Se trata, respectivamente, de la ua (Universidad 
Anáhuac), con una matrícula que representa sólo 7.1 % sobre el 

Figura 3. Matrícula de licenciatura universitaria y tecnológica en 
las diez principales ies de Querétaro. Ciclo 2022-2023

Fuente: elaboración propia, con base en datos de la anuies (2022)
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total de la entidad, y el itq con apenas 6.7 %. El resto de las ies, 
cuando mucho captan el 5 %. Estas cifras anuncian que la parti-
cipación privada en la entidad es más importante, en términos 
relativos, que en el caso de la Ciudad de México y, como se verá, 
mucho más que en Tlaxcala.

En Tlaxcala, son 47 las ies entre las que se distribuye una ma-
trícula de 36 120 estudiantes y las diez más importantes atienden 
al 88.1 % de esa matrícula (Figura 4). Entre ellas se encuentran 
seis públicas, que en conjunto captan el 82.9 %. No obstante, di-
cho esfuerzo se concentra prácticamente en sólo tres: la uatx 
(Universidad Autónoma de Tlaxcala) es la primera ubicada en 
la clasificación, captando el mayor porcentaje, 43.5 % de la ma-
trícula estatal, y le siguen la uptx (Universidad Politécnica de 
Tlaxcala) y el ita (Instituto Tecnológico de Apizaco), contribu-
yendo con 17.9 % y 12.1 %, respectivamente. 

El resto de las ies no atraen ni el 3  % de la matrícula. Por 
ejemplo, la institución privada más importante en la entidad, la 
eseih (Escuela de Enfermería Isabel de Hungría), apenas con-
tribuye con 2.5 % del registro estatal. Lo anterior da idea de que 
en esta entidad el esfuerzo público por ofrecer educación su-
perior es particularmente importante. De hecho, en términos 
relativos, es el más importante en comparación con las otras dos 
entidades resaltadas aquí: la cdmx y Querétaro.

Figura 4. Matrícula de licenciatura universitaria y tecnológica en 
las diez principales ies de Tlaxcala. Ciclo 2022-2023

Fuente: elaboración propia, con base en datos de la anuies (2022)
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La particular afección relativa de Tlaxcala por la educación 
pública es notoria, incluso en contraste con el conjunto de 
los estados. Si bien a nivel nacional 64.1 % (2 860 797) de los 
alumnos son atendidos por el sector público, en esta entidad 
el porcentaje asciende a 85.4  %, ubicándose así en el segun-
do lugar de la clasificación, sólo después de Sinaloa con 87.3 % 
(Figura 5). La cdmx se ubica casi a la mitad de la clasificación, 
en el lugar 15, con 66.3 % y Querétaro queda casi al final, en el 
lugar 31, con 50.1 %. Después solamente aparece Yucatán, la 
entidad con la menor participación pública en educación su-
perior, 45.6%.

Figura 5. Porcentaje de educación pública universitaria  
y tecnológica en las entidades federativas

Fuente: elaboración propia, con base en datos de la anuies (2022).

Tendencias. Ciclos 2013-2014 a 2022-2023

¿Qué patrones han marcado la matriculación en licenciatu-
ra universitaria y tecnológica, durante la última década? ¿Qué 
diferencias hay entre las entidades e instituciones estudiadas? 
Avanzaremos en la respuesta a estas interrogantes, observan-
do la información de la Tabla 1 (las cifras absolutas se ofrecen 
en la Tabla A1 anexa). Ahí se evidencia que la matrícula a nivel 
nacional creció 35.1 % durante el periodo estudiado, y que los 
tres estados seleccionados superaron ese porcentaje nacional; la 
cdmx y Tlaxcala apenas ligeramente, al registrar 38.7 % y 32.1 % 
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respectivamente, pero Querétaro de manera espectacular, al lle-
gar a 65  %. Es posible que este comportamiento singular de 
Querétaro se deba a su importante dinamismo productivo. Esta 
entidad se encuentra entre las que históricamente registran las 
mejores tasas de crecimiento del Producto Interno Bruto (pib)  
a valores constantes, según datos del Instituto Nacional de Esta-
dística y Geografía (inegi) (2023a), y entre las que atraen más 
migración interestatal de acuerdo con la Encuesta Nacional de 
Dinámica Demográfica, Enadid (inegi, 2023b).

Por su parte, las universidades enfocadas no siempre han 
seguido los ritmos de sus estados. La uam resultó ser la más re-
zagada respecto a la dinámica del conjunto de ies establecidas 
en la cdmx. Solamente creció 1.3  % en todo el periodo, cifra 
37.2 % por debajo de lo alcanzado en la entidad. En el caso de 
la unam, su crecimiento fue mucho mayor que el de la uam, 
13.6 %, pero aún 25.1 % abajo del conjunto estatal. La upn fue 
la única que superó el referente estatal, al acumular 41.3 % de 
crecimiento, pero con evidentes dificultades para sostener el ex-
celente ritmo con que había iniciado el periodo. La uaq creció 
de manera importante, pero su 25  % acumulado quedó 40  % 
por debajo del registro logrado por el conjunto de Querétaro. 
La uatx tampoco logró crecer tanto como su entidad, el regis-
tro de 20.9 % resultó 17.3 % inferior a lo logrado por el conjunto 
de Tlaxcala.
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Tabla 1 
Crecimiento anual de la matrícula en licenciatura universitaria 
y tecnológica (%), según ciclo escolar, entidad e institución 
seleccionada. Ciclos 2013-2014 a 2022-2023

Fuente: elaboración propia, con base en los Anuarios Estadísticos de Educa-
ción Superior (anuies, 2022).

¿Cuál fue la dinámica con el transcurrir de los ciclos esco-
lares? Hasta antes de la pandemia, la matrícula nacional en 
promedio venía creciendo anualmente a un ritmo del orden del 
4 %, pero en el 2020-2021 casi se paralizó, apenas creció 0.7 %. 
Es obvio que el covid-19 tuvo un efecto pernicioso. Muchos 
estudiantes habrán enfermado gravemente o fallecido; otros ha-
brán tenido que suspender su actividad académica para ingresar 
a los mercados laborales, a fin de mejorar su economía; otros 
habrán decidido esperar el retorno a las clases presenciales. El 
caso es que dos ciclos más adelante, en el 2022-2023 el ritmo de 
crecimiento aún no se ha recuperado.

¿Qué sucedió en las entidades federativas? En ellas la matrí-
cula registró comportamientos diferenciados. En la cdmx, a 
diferencia del conjunto nacional, la pandemia mostró sus efec-

Entidades federativas   Instituciones

Ciclo Nal. cdmx qro tlax uam unam upn uaq uatx

2013-2014 -- -- -- -- -- -- -- -- --

2014-2015 3.8 3.0 9.9 3.7 0.7 -1.2 19.5 1.3 2.3

2015-2016 6.0 7.4 11.0 9.5 0.6 3.6 12.7 3.5 11.8

2016-2017 5.2 9.3 4.3 5.0 0.8 2.3 9.7 2.4 2.9

2017-2018 3.3 -3.0 5.8 3.0 -0.2 -0.3 -0.5 4.0 2.3

2018-2019 3.3 0.2 7.4 3.8 1.1 3.1 1.8 2.9 0.8

2019-2020 4.6 4.9 7.8 4.1 -4.7 2.5 2.5 4.9 0.3

2020-2021 0.7 6.4 1.8 -1.9 -0.9 1.7 2.8 6.5 -4.4

2021-2022 1.7 0.2 2.3 0.9 2.7 -0.7 -8.5 -1.1 2.9

2022-2023 2.2 5.4 1.7 5.2 1.3 2.0 -2.2 -1.5 1.0

Tot. periodo 35.1 38.7 65.0 38.2 1.3 13.6 41.3 25.0 20.9



39

tos un ciclo después, en el 2021-2022, cuando el crecimiento 
fue sólo de 0.2 %, después de venir aumentando a un ritmo que 
rondaba el 5 %, sin considerar los dos ciclos atípicos sobre los 
que hablaremos más adelante. Afortunadamente, el 5.4 % de 
aumento registrado en el último ciclo de la serie (2022-2023) 
parece indicar que el ritmo de crecimiento estatal ya avanza 
hacia la recuperación. A nivel de las universidades observadas, 
el covid-19 perjudicó sobre todo a la upn, y en menor medi-
da a la uam y la unam. La matrícula de la primera cayó 8.5 % 
en el ciclo 2021-2022 y 2.2 % en el ciclo inmediato siguiente, 
siendo que su tasa típica de aumento anual andaba en el orden 
del 8  %. En cambio, la uam y la unam solamente perdieron 
0.9  % y 0.7  % de su matrícula durante los ciclos 2020-2021 
y 2021-2022, respectivamente, porque en los ciclos siguientes 
parecen haber avanzado hacia la recuperación de sus ritmos de 
crecimiento.

Obsérvese que la matriculación en la cdmx fue atípica en los 
ciclos 2017-2018 y 2018-2019, porque cayó 3 % en el prime-
ro y apenas creció 0.2 % en el segundo, siendo que típicamente 
crecía a un ritmo que rondaba el 5 % anual, ¿cómo se explica 
esto? Es posible que el año electoral 2018 haya tenido un efecto 
particularmente nocivo en la cdmx. Quizá de las universidades 
asentadas en esta entidad haya salido parte del personal recluta-
do para apoyar las campañas políticas y los procesos electorales 
de aquel año. La misma conjetura aplica en los casos específi-
cos de la uam, unam y upn de la cdmx. Nótese que las tres 
instituciones sufrieron retrocesos en sus tasas de matriculación 
durante el ciclo 2017-2018 (-0.2 %, -0.3 % y -0.5 %), siendo que 
sus tasas típicas de crecimiento rondaban el 1 %, 3 % y 8 %, res-
pectivamente.

El devenir de la matrícula en la uam requiere una atención 
especial, porque durante el ciclo 2019-2020, a diferencia de 
las demás universidades enfocadas, la matrícula cayó estrepi-
tosamente casi 5 %. ¿Cómo explicar este comportamiento tan 
divergente? ¿Qué ocurrió específicamente en esta universidad? 
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Una huelga de trabajadores de extraordinaria duración. El 1 
de febrero de aquel año, el Sindicato Independiente de Traba-
jadores de la uam (situam) cerró las puertas de su institución 
durante 93 días, amparado en un proceso con escasa participa-
ción de los académicos afiliados. Al final, el sí a la huelga ganaría 
por la escasa diferencia de sólo siete votos (Illades, 2019). 

El costo para la institución fue inaudito, en términos de su ca-
pacidad para atraer nuevos estudiantes y de mantener a los ya 
matriculados. Es evidente que no sólo dejó de representar una 
opción de formación profesional para una parte importante de 
éstos, sino también para una proporción significativa de las po-
blaciones a las que históricamente atrae. Así, es posible estimar 
que en el ciclo 2019-2020, la uam no sólo perdió el porcenta-
je antes mencionado en la matriculación, sino adicionalmente 
más del 1 % implicado en los estudiantes de nuevo ingreso que 
podrían haber llegado, pero que no se sintieron atraídos para 
inscribirse en ese ciclo. La combinación de estos dos compo-
nentes lleva a pensar que el resultado conjunto de la huelga 
podría haber representado una pérdida neta de más de 6 % en 
la matriculación.

Definitivamente, los datos indican que la uam es la univer-
sidad sobre la cual  pesa más apremiantemente la urgencia de 
lidiar con los efectos acumulados de cuatro eventos ocurridos 
uno tras otro, a fin de elevar su ritmo de crecimiento matricu-
lar, el más lento de todos los encontrados en este estudio. A su 
reducida tasa anual histórica de crecimiento (1 %) se le agregó 
primero el problema de la caída posiblemente asociada al año 
electoral de 2018 (-0.2 %); prontamente se le adicionó el daño 
autoinfligido provocado por la huelga de 2019 (-4.7 %) y lue-
go vino el deterioro causado por la enfermedad pandémica del 
2020 y 2021 (-0.9 %). Si bien, los registros de los dos últimos 
ciclos escolares del periodo analizado parecen indicar que la ins-
titución viene avanzando hacia la recuperación en su ritmo de 
matriculación, aún está por verse qué tanto le afectará el cuarto 
evento, ocurrido a principios de 2023. 
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Estamos a la espera de información que permita valorar la 
afectación adicional derivada del paro estudiantil prolongado 
por prácticamente dos meses, en demanda de atención a pro-
blemas internos de violencia de género. Por lo visto, la uam 
requiere emprender acciones urgentes, no sólo para recuperar 
su ritmo de crecimiento histórico, sino incluso para mejorarlo, 
porque de por sí ha sido peligrosamente limitado. Es deseable 
que pueda conducir su futuro en este sentido.

Regresando a las entidades, en Querétaro, lo mismo que en 
su universidad estatal, la uaq, no se aprecian efectos del mo-
vimiento electoral vivido en el año 2018, pero la pandemia sí 
parece haber dejado huella. El patrón de las transformaciones 
estatales en la matriculación parece similar al seguido por el 
conjunto nacional: desplome a consecuencia de la pandemia y 
lenta recuperación durante los dos ciclos escolares siguientes. 

Hasta el ciclo 2019-2020, el crecimiento de su población estu-
diantil avanzaba con un sorprendente ritmo que superaba el 7 % 
anual promedio. No obstante, en el 2020-2021 resintió el impac-
to de la pandemia, alcanzando un limitado 1.8 % de crecimiento y 
aún no logra recuperarse, porque las tasas de crecimiento registra-
das en los dos ciclos siguientes, de 2.3 % y 1.7 % respectivamente, 
aún parecen muy lejanas de las que venía registrando antes del 
covid-19. Por su parte, en la institución de educación superior 
más importante de la entidad, el ritmo de crecimiento de la po-
blación estudiantil hasta el ciclo 2020-2021 superaba el 3 % anual 
en promedio y avanzaba con una tendencia creciente que llegó a 
un máximo de 6.5 %. No obstante, la embestida de la pandemia 
la hizo caer en un bache de -1.1 % en el 2021-2022, del cual aún 
no logra salir, a juzgar por la caída de 1.5 % en el ciclo siguiente. 

Por su parte en Tlaxcala, como en Querétaro y a diferencia 
de lo ocurrido en la cdmx, no parece que haya habido conse-
cuencias imputables al año electoral; su crecimiento de 3 % en 
2017-2018 no fue muy distinto de los registros correspondien-
tes a los ciclos típicos anteriores. No obstante, los datos indican 
que la entidad sí sufrió un deterioro importante en su matricu-
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lación por efecto de la pandemia, lo mismo que su universidad 
estatal, la uatx. De hecho, Tlaxcala fue la única entidad entre 
las estudiadas cuyo porcentaje de crecimiento resultó con signo 
negativo (-1.9 %) en el ciclo 2020-2021. Es decir que mientras 
el país y las demás entidades señaladas aquí vieron limitados sus 
ritmos de crecimiento –mas no disminuidas sus matrículas–, 
esta entidad lejos de crecer aunque fuera limitadamente como 
las demás, registró una pérdida de casi 650 alumnos inscritos, 
mismos que no logró recuperar sino hasta el ciclo 2022-2023, 
en el que parece haber recuperado su ritmo de crecimiento. Por 
su parte, la institución más importante de la entidad, la uatx, 
también sufrió pérdida en su matrícula (-4.4 %) a consecuencia 
del covid-19. Merma de la que aún no se ha podido recuperar, 
como lo indican sus tasas de crecimiento en los dos ciclos con-
secutivos siguientes: 2.9 % y 1 %, mismas que aún no alcanzan 
el 3 % con que acostumbraban crecer.

Terminación de estudios

La eficacia en el logro de objetivos que dan sentido vital a una 
ies pública no sólo tiene que ver con la capacidad para mejo-
rar y sostener sus ritmos de matriculación, sino también, entre 
otros aspectos, con la capacidad para propiciar que todas y to-
dos sus alumnos concluyan exitosamente las carreras en las que 
decidieron inscribirse. Esta cuestión puede ser dimensionada 
mediante indicadores de terminación de estudios, como la tasas 
de egreso o de conclusión de estudios. 

La tasa de egreso corresponde al porcentaje de alumnos que, 
habiendo ingresado en un periodo determinado, aprobaron to-
das las asignaturas constitutivas de un plan de estudios y que, 
por lo mismo, la institución donde estudiaron está en condicio-
nes de otorgarles el certificado total correspondiente cuando lo 
soliciten. 

En el caso de las universidades públicas, se trata de un indica-
dor que puede ser interpretado como una medida de eficiencia 
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y también de eficacia. De eficiencia en el uso de los recursos 
concedidos por los ciudadanos para su operación, a través del 
pago de impuestos, y de eficacia en el logro del objetivo ins-
titucional de propiciar que todos los alumnos concluyan su 
formación universitaria. A medida que las tasas de egreso son 
más elevadas, será menor el volumen relativo de estudiantes que 
abandonaron sus estudios y, por tal razón, menores los recursos 
desaprovechados, lo mismo que los invertidos en la formación 
de cada alumno egresado. Por lo anterior, el comportamiento 
de este indicador suele ser motivo importante de preocupación, 
tanto para las universidades como para quienes toman decisio-
nes de política pública sobre educación superior.

A continuación analizaremos dos indicadores proxy2 de la 
tasa real de egreso: el porcentaje aproximado de egreso anual y 
el de egreso acumulado. Ambos dan una idea de la tasa de egreso 
generacional, cuya construcción sólo sería posible si conocié-
ramos los volúmenes de alumnos que concluyeron habiendo 
ingresado en un ciclo determinado. Esta construcción sería po-
sible si se aplicara un procedimiento de seguimiento matricular 
generacional que aprovechara los registros administrativos so-
bre la situación académica de cada alumno.

La información presentada en la Tabla 2 sobre el porcenta-
je de egreso acumulado muestra que, a nivel nacional, a lo largo 
de los ciclos que van del 2013-2014 al 2022-2023, egresó apro-
ximadamente el 58.5 % del alumnado que ingresó en el mismo 
periodo (las cifras absolutas pueden consultarse en las Tablas 
A2 anexas). También exhibe que entre las entidades seleccio-
nadas, Querétaro fue la que alcanzó los mejores resultados, con 
72.4 %, seguida por Tlaxcala (60.5 %) y luego por la cdmx. Asi-
mismo, evidencia que la upn y la uam son, comparativamente 
hablando, las instituciones con los problemas de egreso más 

2  El concepto de indicador proxy, en análisis estadístico, se utiliza para referirse a 
una variable utilizada como sustituto de otra, porque se entiende que está relacio-
nada con ésta, la cual es más difícil de medir directamente.
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Entidades federativas   Instituciones

Ciclo Nal. cdmx qro tlax uam* unam* upn* uaq uatx

2013-2014 57.6 55.2 74.1 49.7 48.3 79.4 41.1 74.6 58.0

2014-2015 57.0 55.6 71.2 59.0 54.7 78.3 6.5 78.9 66.1

2015-2016 55.8 50.3 63.8 54.1 53.2 77.1 38.1 80.5 57.8

2016-2017 56.3 48.6 79.6 66.3 50.2 77.5 29.2 91.1 76.1

2017-2018 58.1 56.6 75.5 63.3 47.8 72.1 41.8 80.1 69.9

2018-2019 55.7 46.8 75.7 61.2 54.9 69.0 66.7 78.8 74.6

2019-2020 56.0 48.7 67.8 61.3 53.9 64.8 54.7 72.5 77.2

2020-2021 62.7 49.4 68.3 65.3 51.8 53.7 57.8 63.8 92.3

2021-2022 62.4 66.8 74.3 59.2 52.6 75.3 75.0 85.1 75.5

2022-2023 62.0 62.4 74.8 63.4 56.2 87.0 46.9 96.1 78.2

Egreso acumulado

58.5 53.8 72.4 60.5 52.4 72.8 44.8 79.8 72.5

Tabla 2 
Porcentaje aproximado de egreso en licenciatura  
universitaria y tecnológica (%), según ciclo escolar, entidad 
 e institución seleccionada (2013-2014 a 2022-2023)

* Sólo incluye unidades académicas asentadas en la Ciudad de México
Fuente: elaboración propia, con base en los Anuarios Estadísticos de 
Educación Superior (anuies, 2022).

complicados, ya que sólo terminan entre cuatro y cinco alum-
nos de cada diez que ingresan a estas instituciones. Registro 
inferior al nacional y muy por debajo de los correspondientes 
a las otras tres instituciones, en las que concluyen entre siete y 
ocho de cada diez matriculados. La uaq es la que mejor com-
portamiento tiene, con 79.8 % de egreso acumulado; luego la 
unam (72.8 %) y después la uatx (72.5 %). Definitivamente, 
los datos sugieren que la upn y la uam necesitan emprender ac-
ciones urgentes para mejorar sus estándares de eficacia terminal.
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¿Por qué la cdmx registra los más bajos porcentajes de 
conclusión? Hay que entender que este fenómeno social es mul-
tifactorial, por lo que su ocurrencia obedece a diversos aspectos 
que han sido escasamente estudiados. Algunas pautas de res-
puesta a esta interrogante podrían estar relacionadas con el tema 
laboral, los estilos de vida social citadina y los desafíos que en-
frenta la movilidad de las personas en ciudades sobrepobladas.

Las actividades laboral y académica en ciudades tan activas 
económicamente como la Ciudad de México quizá sean más de-
mandantes que en otras demarcaciones. Es posible que la clase 
de ocupaciones realizadas, así como la intensidad de las activida-
des académicas demandadas haga más difícil su combinación. La 
fusión de estos dos aspectos podría estar dificultando la finaliza-
ción de los programas de licenciatura en el tiempo previsto. Sobre 
la uam, por ejemplo, las investigaciones muestran que alrededor 
de un tercio del estudiantado trabaja y cubre una jornada semanal 
que ronda las 20 horas (Rodríguez y Hernández, 2008; 2017).

En cuanto a los estilos de la vida social, las ciudades den-
samente pobladas tienden a ofrecer una mayor diversidad de 
opciones culturales y de entretenimiento, así como una vida 
nocturna más activa, además de que las relaciones comunitarias 
en los vecindarios son más débiles. Todo esto puede estar inci-
diendo en menores posibilidades de retención estudiantil. En 
contraste, en las ciudades menos pobladas, las personas suelen 
centrarse en actividades al aire libre y pueden pertenecer a co-
munidades más cercanas y cohesionadas.

En cuanto al tema de la movilidad en las ciudades, aquéllas 
donde el hacinamiento es tan extremo como en la cdmx, puede 
ser un desafío el traslado de los alumnos a sus centros de estu-
dio. Los largos tiempos de desplazamiento y el tránsito pueden 
afectar la puntualidad y la asistencia a las clases, lo que a su vez 
puede influir en un mayor abandono de los estudios y, por lo 
mismo, en menores tasas de egreso.

Emprendiendo ahora un análisis de tendencias durante el pe-
riodo estudiado, las series de datos muestran la manifestación 
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de patrones diferenciados en las tres entidades. La cdmx y Tlax-
cala muestran un aumento general en sus valores a lo largo del 
tiempo, mientras que Querétaro exhibe una tendencia más esta-
ble, con valores iniciales y finales similares.

La cdmx registra una tendencia general de aumento impor-
tante desde valores iniciales de alrededor del 55  % a valores 
finales que rondan el 62 %, con fluctuaciones intermedias. Por 
su parte, en Querétaro hubo una tendencia de aumento más 
bien moderado, con registros iniciales y finales muy cercanos. 
Empezó en 74.2  % y finalizó en 74.8  %, con algunas fluctua-
ciones a lo largo de la serie. En cuanto a Tlaxcala, esta entidad 
muestra una tendencia de aumento importante, desde valores 
iniciales de alrededor del 50 % hasta valores finales de por arri-
ba del 63 %, con fluctuaciones intermedias.

En síntesis, la cdmx y Tlaxcala comparten tendencias generales 
de aumento importante en las tasas de conclusión, que las lleva-
ron a experimentar un aumento de alrededor de 10 % durante el 
periodo de los diez ciclos escolares analizados. Con la diferencia 
de que la primera entidad tiene los valores iniciales más bajos de 
las tres enfocadas, mientras que la segunda, los intermedios. En 
cambio, Querétaro con los mejores registros y fluctuaciones inter-
medias menos notables vivió una tendencia considerablemente 
más estable entre tasas iniciales y finales que rondan el 74 %.

La educación a distancia

Ya analizamos lo ocurrido con la matriculación y el egreso en gene-
ral de la formación universitaria, para varias entidades federativas 
e instituciones. Ahora vamos a observar lo que ocurre exclusiva-
mente con la modalidad a distancia en esos mismos temas.

Es relevante detenernos en esta modalidad por dos razones. 
Primero, porque en general la educación a distancia, en línea 
o remota está adquiriendo una particular importancia social, 
dado que una porción significativa de la población estudiantil 
viene requiriéndola cada vez más. Es sorprendente, por ejem-
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plo, el crecimiento de la Universidad Abierta y a Distancia de 
México (unadm), que opera con recursos públicos, pues en los 
últimos diez ciclos escolares (2013-2014 a 2022-2023) vio au-
mentar en casi 160 % su matrícula, al pasar de 43 237 a 111 571 
alumnos inscritos (anuies, 2022). En segundo lugar, la forma-
ción profesional a distancia nos importa porque los artículos 
publicados en este libro requieren ser contextualizados, dado 
que varias de sus temáticas son abordadas a la luz de lo ocurrido 
durante la pandemia de covid-19, cuando predominó la impar-
tición de clases en línea.

Son varios los aspectos que permiten entender el importante 
aumento en las preferencias por esta modalidad, entre ellos su 
especial flexibilidad y accesibilidad, la posibilidad de personali-
zar los aprendizajes, la economía en los recursos invertidos por 
los actores participantes y su adaptabilidad en tiempos de crisis.

La modalidad a distancia ofrece flexibilidad en térmi-
nos de los horarios a cubrir y lugares donde tomar las clases. 
Esto ofrece a las personas la posibilidad de concluir su forma-
ción universitaria en menor tiempo, además de compatibilizar 
los horarios académicos con sus circunstancias individuales, 
relacionadas con la necesidad de asumir responsabilidades la-
borales y familiares o simplemente con preferencias personales. 
Asimismo, permite el acceso y la inclusión de personas que, de 
otro modo, no podrían participar en la educación, debido a ba-
rreras de diversa índole: geográficas, limitaciones económicas o 
discapacidades. 

Una mayor personalización de los aprendizajes, lo mismo que 
ahorros en tiempo y otros recursos de las y los alumnos, tam-
bién son posibles en la educación remota. Lo primero es factible 
porque los estudiantes pueden elegir cursos que se adapten a sus 
intereses y necesidades individuales. La educación a distancia 
tiene la ventaja de poder ofrecer programas de estudio que apro-
vechan recursos y métodos de enseñanza idóneos para diferentes 
estilos de aprendizaje. Lo segundo es viable en virtud de que evi-
ta el consumo del tiempo en desplazamientos y los desembolsos 
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en transporte asociados a los mismos, y otros gastos como los 
necesarios para alimentarse fuera del hogar. Estas erogaciones, 
necesarias para asistir a clases presenciales, a veces llegan a ser 
relativamente elevadas. En la uam-Iztapalapa, por ejemplo, los 
alumnos tardan en promedio una hora con 20 minutos en llegar 
al campus, pero 19 % vive en lugares tan lejanos que tarda dos 
horas o más (Hernández et al., 2021), tomando transportes cuyo 
costo total puede ser de alrededor de 60 pesos diarios. Si a este 
gasto se le suman otros 60 pesos por el consumo de una comida 
barata afuera de las instalaciones, el desembolso diario puede lle-
gar a representar al menos casi dos tercios de un salario mínimo 
general, vigente en la cdmx a partir de enero de 2023 (Gobierno 
de la República, 2022).

Otra ventaja de la educación a distancia es su adaptabilidad a 
situaciones de crisis, porque, como ya lo preveía Beck (2002), 
nos estamos enfrentando a profundas contradicciones y para-
dojas desconcertantes que podrían llevarnos a experimentar 
“esperanzas envueltas en desesperación” (p. 1). Catástrofes 
naturales imprevisibles, por efecto del calentamiento global, 
guerras y enfermedades zoonóticas, como la pandemia por 
sars-cov-2 (covid-19), entre otros fenómenos de la actual 
modernidad están propiciando que la educación remota se vuel-
va fundamental para garantizar la continuidad de la educación. 
La implementación del aprendizaje remoto para los refugiados 
ucranianos en países de la Organización para la Cooperación y 
el Desarrollo Económicos (ocde) (2023) constituye un buen 
ejemplo sobre la adaptabilidad de esta modalidad.

Participación de estados e instituciones. Ciclo 2022-20233

La modalidad a distancia captó, a nivel nacional, a 950 540 es-
tudiantes al iniciar el ciclo 2022-2023, volumen que representa 

3  Hasta el ciclo 2021-2021, la ANUIES (2022) consideró únicamente dos 
modalidades de estudios: escolarizada y no escolarizada; sin embargo, a 
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21.3 % de la demanda nacional por educación en licenciatura 
universitaria y tecnológica. Evidentemente, esta matrícula se 
concentra más que el conjunto de la matrícula universitaria en 
unas cuantas entidades. La Figura 6 muestra que, de las 32 en-
tidades, tres captaron casi 50 % de la matrícula: cdmx (30 %), 
Estado de México (10.9  %) y Puebla (7  %). Éstas también 
ocuparon los tres primeros lugares en la clasificación sobre la 
matriculación general (escolarizada y remota), luego siguieron 
Veracruz (6.4 %), Guanajuato (6.3 %) y Nuevo León (4.9 %), 
el resto no llegó ni al 4 %. Querétaro ocupó el lugar 15 con una 
captación del 1.6 % y Tlaxcala el último, con 0.1 %.

Figura 6. Matrícula de licenciatura a distancia en las entidades 
federativas. Ciclo 2022-2023

Fuente: elaboración propia, con base en datos de la anuies (2022).

La marcada concentración de esta modalidad también se da 
en las ies de los estados. En el caso de la cdmx, se atiende de 
manera remota a 285 611 alumnos distribuidos en 64 ies, pero 
en sólo diez se agrupa casi el 90 % (Figura 7), y nada más en 
dos casi el 52 %: la unadm (39.1 %), financiada por la sep, y la 
Universidad del Valle de México (uvm) (12.6 %), sostenida por 
los propios estudiantes. Hasta el tercer sitio de la clasificación 
aparece la unam (9.7 %), seguida por el Instituto Rosario Cas-
tellanos (irc) (7.1  %), la Universidad Tecnológica de México 

partir de 2022-2023, empezó a considerar también la formación mixta. Por 
ello, a fin de conservar la comparabilidad entre ciclos escolares, los datos 
presentados aquí sobre educación a distancia incluyen tanto la modalidad 
no escolarizada como la mixta.



50

Hernández Vázquez

(unitec) (6.9 %) y la Universidad Tecnológica Latinoamerica-
na en Línea (utel) (6.1 %). Las demás ies en esta entidad no 
llegan al 3 % en la captación de la matrícula estatal. El ipn y la 
upn, por ejemplo, atraen apenas 2 % y 0.9 %, respectivamente. 
Cabe comentar que la uam no aparece en la clasificación por-
que no ofrece formación a distancia. Evidentemente está a la 
saga de la tendencia en la oferta de esta modalidad educativa, 
siendo que la unam viene ofreciéndola desde hace más de me-
dio siglo.4

Figura 7. Matrícula de licenciatura universitaria y tecnológica a 
distancia en las diez principales ies de la cdmx. Ciclo 2022-2023

Fuente: elaboración propia, con base en datos de la anuies (2022).

Por su parte, en Querétaro hay 14 795 alumnos a distancia 
concentrados en 38 ies. Las cuatro primeras de la clasifica-
ción captaron más de la mitad de la matrícula (57.3  %). Son 
la Universidad Anáhuac (ua) (21.2 %), el Centro de Estudios 
Superiores del Bajío (cesba) (18  %), la Universidad del Valle 
de México (uvm) (10.1 %) y la Universidad Cuauhtémoc (uc) 
(8 %). Obsérvese que entre las diez principales sólo una es pú-
blica: la upn-Querétaro que apenas capta 3.1 % de la matrícula 
estatal, y que la uaq ni siquiera aparece, porque su reducida ma-
trícula de 187 alumnos apenas representó 1.3  % de la oferta 
estatal (Figura 8). 

4  El Sistema de Universidad Abierta y Educación a Distancia (SUAyED) 
inició en febrero de 1972 (Martínez et al., 2018).
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Figura 8. Matrícula de licenciatura universitaria y tecnológica a dis-
tancia en las diez principales ies de Querétaro. Ciclo 2022-2023

Fuente: elaboración propia, con base en datos de la anuies (2022).

En Tlaxcala, la escasa matrícula de 897 lugares, la más baja 
registrada entre las entidades, es captada por sólo 13 ies. La uni-
versidad pública más importante, la uatx, ocupa el cuarto lugar 
de la clasificación, captando apenas 10.1 % de la matrícula esta-
tal (Figura 9). Antes se encuentran cuatro privadas que en total 
concentran casi 70 %: El Colegio Palafoxiano (cpea) (22.7 %), 
el Centro de Estudios Superiores de Tlaxcala (cestx) (18.1 %), 
el Instituto Mexicano de Psicooncología, (imp) (17.1  %) y la 
Universidad Nova en Ciencias Jurídicas (uncj) (10.7  %). Lo 
anterior da idea de que el antes resaltado compromiso públi-
co en esta entidad con la educación universitaria, no opera de la 
misma manera en cuanto a la modalidad remota. No obstante, 
este comportamiento no es exclusivo de Tlaxcala, como se verá 
a continuación.

Figura 9. Matrícula de licenciatura universitaria y tecnológica a 
distancia en las diez principales ies de Tlaxcala. Ciclo 2022-2023

Fuente: elaboración propia, con base en datos de la anuies (2022).



52

Hernández Vázquez

A nivel nacional se observa un menor interés público por 
atender las necesidades de formación a distancia, en compa-
ración con la modalidad presencial. Los datos de la anuies 
(2022) indican que la oferta pública nacional sólo capta 41.3 % 
(392 491) del alumnado en licenciatura universitaria a distan-
cia, cifra que representa 29  % menos respecto a la modalidad 
escolarizada (Figura 10). Sólo seis entidades superan este dato 
nacional, de ellas, las de mayor participación son Sinaloa 
(77.3  %), Guanajuato (66.1  %), Veracruz (60.1  %) y cdmx 
(58.7 %). En el otro extremo, las que registran las menores parti-
cipaciones públicas relativas son Colima (1.2 %), Quintana Roo 
(2.3 %), Sonora (6.6 %) y Morelos (6.8 %). Tlaxcala (14.4 %) 
y Querétaro (10 %) ocuparon los lugares 20 y 26 de la clasifi-
cación, respectivamente. La Figura 10 también muestra que si 
bien prácticamente en todos los estados la participación públi-
ca es menor en la educación remota –salvo en Guanajuato–, ello 
no quiere decir que en general se dé menos importancia a esta 
modalidad por dedicarle más a la escolarizada, porque no hay 
correlación (Pearson= -0.038) entre las participaciones públi-
cas en ambas formas de enseñanza-aprendizaje.

Figura 10. Participación pública en licenciatura universitaria y 
tecnológica, a distancia y presencial (%), por entidad federativa. 
Ciclo 2022-2023

Fuente: elaboración propia, con base en datos de la anuies (2022).



53

La educación superior en México

Tendencias. Ciclos 2013-2014 a 2022-2023

¿Qué patrones han ocurrido durante la última década en la ma-
triculación a distancia? ¿Hay diferencias entre la modalidad a 
distancia y presencial? ¿Existen diferencias entre las entidades 
y las instituciones enfocadas? A continuación ofreceremos ele-
mentos de análisis para avanzar respuestas a estas inquietudes, 
aprovechando la información mostrada en la Tabla 3 (las cifras 
absolutas aparecen en la Tabla A3 de los anexos).

Los datos nacionales indican que la satisfacción de la deman-
da por la formación a distancia ha crecido considerablemente 
a nivel nacional, 142 % durante los diez ciclos escolares anali-
zados, y que en general ha ocurrido lo mismo en las entidades, 
como es el caso de la cdmx y Querétaro, donde el crecimien-
to fue aún mayor: 202.6 % y 198.4 %, respectivamente. Esto ha 
sido así a pesar de que en otras, como Tlaxcala, haya ocurrido lo 
contrario (-28.4 %). 

La tendencia nacional ascendente ha venido aparejada de au-
mentos importantes en la participación de la modalidad remota 
sobre el conjunto de la oferta de formación universitaria en el 
nivel de licenciatura: 9.4 % durante los diez ciclos escolares anali-
zados, de modo que al final del periodo llegó a representar 21.3 % 
de la oferta total en ese nivel educativo. Obsérvese que el ritmo de 
crecimiento fue prácticamente constante, sólo interrumpido por 
el estancamiento del año electoral 2018, con un ligero repunte en 
los dos últimos años, probablemente asociado a la expansión de 
la modalidad en línea durante la pandemia de covid-19.

Entre las entidades, la cdmx y Querétaro también registraron 
incrementos durante casi todos los ciclos, salvo en el año elec-
toral para la cdmx (-13.5 %) y en el año de la pandemia 
para Querétaro (-14  %), al final del periodo el compo-nente 
a distancia de la formación en licenciatura universitaria llegó 
a representar respectivamente. El caso de Tlaxcala sorprende 
por su comportamiento paradójico. Regis-tró caídas 
recurrentes en casi todos los ciclos, de modo que al 
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Tasa de crecimiento anual Porcentaje a distancia

Ciclo Nacional cdmx qro tlax Nacional cdmx qro tlax

2013-2014 -- -- -- -- 11.9 17.1 9.6 4.8

2014-2015 9.4 24.2 36.9 4.2 12.5 20.6 11.9 4.8

2015-2016 15.8 32.8 14.2 -14.4 13.7 25.5 12.2 3.8

2016-2017 13.5 26.0 0.4 -12.9 14.8 29.4 11.8 3.1

2017-2018 2.8 -13.5 5.4 -4.7 14.7 26.2 11.7 2.9

2018-2019 9.8 8.9 15.3 -4.4 15.6 28.4 12.6 2.7

2019-2020 14.4 11.5 15.0 -5.1 17.1 30.2 13.4 2.4

2020-2021 7.5 20.3 -14.0 6.0 18.2 34.2 11.4 2.6

2021-2022 11.7 3.2 22.6 -5.5 20.0 35.2 13.6 2.4

2022-2023* 8.7 11.5 28.9 6.7 21.3 37.2 17.3 2.5

Periodo 142.0 201.6 198.4 -28.4 16.3 29.0 12.8 3.1

* Incluye mixta y no escolarizada. Antes, la fuente sólo incluía no escolarizada. 
Fuente: elaboración propia, con base en los Anuarios Estadísticos de
Educación Superior (anuies, 2022).

Tabla 3  
Tasa de crecimiento anual y porcentaje de matrícula a distancia en 
licenciatura universitaria y tecnológica, según ciclo escolar y enti-
dad seleccionada (2013-2014 a 2022-2023)

final su matrícula a distancia fue 28.4 % inferior a la inicial. Ello 
se reflejó en la caída de 2.3 % sobre la participación del compo-
nente no escolarizado en la entidad.

Las instituciones no siempre siguieron el comportamiento 
de sus entidades. En la cdmx, la unam y la upn aumentaron 
su oferta considerablemente, aunque no tan espectacularmen-
te (Tabla 4). La matriculación a distancia en estas ies aumentó 
47.2 % y 87.1 %, respectivamente, aunque el crecimiento no fue 
constante a lo largo de los ciclos escolares, puesto que el año 
electoral y la pandemia parecen haber tenido efectos negativos. 
A pesar de ello, la participación de la modalidad a distancia en 
el conjunto de su oferta educativa aumentó 4.4 % y 7.5 %, res-
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pectivamente. Por su parte, la uaq se diferenció de su entidad 
porque mantenía su matrícula remota en alrededor de 180-190 
alumnos (Tabla A3 anexa), mientras el conjunto de Queréta-
ro la aumentaba enormemente. En este caso, no es pertinente 
resaltar la información porcentual, porque los volúmenes matri-
culares implicados en el cálculo son muy reducidos. 

Cabe comentar que no es posible hablar con solvencia so-
bre la uatx, porque si bien los datos indican que durante el 
periodo tenía una matrícula estancada en alrededor de 80-90 

Tasa de crecimiento anual (%) Porcentaje no escolarizado

Ciclo UNAM1 UPN1 UAQ UATx UNAM1 UPN1 UAQ UATx

2013-2014 -- -- -- -- 14.7 23.3 1.1 0.6

2014-2015 10.8 78.4 -13.0 22.7 16.5 34.8 0.9 0.7

2015-2016 7.2 18.4 2.4 -32.6 17.1 36.6 0.9 0.4

2016-2017 7.6 16.3 0.0 -21.0 17.9 38.8 0.9 0.3

2017-2018 5.7 -4.6 3.5 93.9 19.0 37.2 0.9 0.6

2018-2019 2.9 -2.9 9.6 -33.7 19.0 35.5 0.9 0.4

2019-2020 7.1 1.7 2.1 28.6 19.8 35.2 0.9 0.5

2020-2021 2.1 8.4 -2.5 na 19.9 37.1 0.8 0.0

2021-2022 -7.6 -22.1 -2.1 na 18.5 31.6 0.8 0.2

2022-20232 4.8 -4.3 -1.1 213.8 19.1 30.9 0.8 0.6

Periodo 47.2 87.1 -2.6 21.3  18.2   34.5 0.9 0.4

Tabla 4  
Tasa de crecimiento anual y porcentaje de matrícula a distancia 
en licenciatura universitaria y tecnológica, según ciclo escolar e 
institución seleccionada (2013-2014 a 2022-2023)

Notas:  
na: no aplica. 
1 Sólo incluye unidades académicas asentadas en la Ciudad de México. 
2 Incluye mixta y no escolarizada. Antes, la fuente sólo incluía no escolarizada.
Fuente: elaboración propia, con base en los Anuarios Estadísticos de 
Educación Superior (anuies, 2022).
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estudiantes, las cifras no son creíbles puesto que su único plan 
de licenciatura en línea, Licenciatura en Educación Inicial y 
Gestión de Instituciones, apenas empezó a operar en otoño 
de 2021, con 20 alumnos. Obsérvese también que la uam no 
tiene registros en educación a distancia, puesto que esta insti-
tución –a contrapelo de la tendencia generalizada– no ofrece 
en absoluto formación universitaria de licenciatura en dicha 
modalidad.

Terminación de estudios a distancia

En general, la licenciatura remota tiene resultados de egre-
so estudiantil sensiblemente inferiores a los logrados en la 
modalidad presencial, aunque con tendencias ascendentes, 
particularmente en la cdmx y luego en Querétaro. Un patrón 
similar ocurre en las instituciones analizadas. Cabe comentar 
que es dudosa la validez de los datos en los casos de la uaq y la 
uatx, dada su extraordinaria variabilidad y cifras a veces con-
traintuitivas. 

Los porcentajes proxy, de lo que podría concebirse como efi-
ciencia o eficacia terminal (Tabla 5), muestran que durante los 
diez ciclos analizados, sólo 44 % del alumnado nacional acumu-
lado del periodo,5 concluyó sus estudios a distancia (las cifras 
absolutas aparecen en las Tablas A4 anexas), cifra 14.5 % por de-
bajo de la mencionada antes para el conjunto que combina las 
dos modalidades. Los datos también indican que hubo fluctua-
ciones a lo largo del periodo, con una disminución intermedia y 
una posterior recuperación en los últimos ciclos, de modo que 
la tasa quedó en alrededor de 48 %.

En las entidades e instituciones con información fiable, la 
tendencia también fue creciente. Los mejores registros fueron 

5  El egreso acumulado corresponde al porcentaje de egresos durante todo 
el periodo de diez ciclos, respecto del total de nuevos ingresos durante el 
mismo periodo.
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logrados por Querétaro, con un egreso acumulado en el periodo 
de 60.4 %, y una tendencia ascendente en los porcentajes anua-
les hasta el año de la pandemia, cuyos posibles efectos aún no 
logran superarse. En la cdmx hubo casi 27 % de egreso acumu-
lado en el periodo y una tendencia positiva en el egreso anual, 
con un repunte al final luego de los quebrantos intermedios en 
los años electoral y de pandemia.

Por su parte, entre las instituciones, la unam y la upn tuvie-
ron, respectivamente, casi 28 % y 40 % de egreso acumulado 
en el periodo y ritmos de crecimiento ascendentes con re-
puntes finales luego de declives posiblemente asociados a la 
pandemia.

Entidades federativas Instituciones

Ciclo Nal. cdmx qro tlax UNAM1 UPN1 UAQ UATx uatx

2013-2014 48.2 19.1 56.4 54.1 27.3 29.3 150.0 110.7 58.0

2014-2015 46.5 17.0 50.1 64.7 26.6 14.5 107.9 80.4 66.1

2015-2016 42.9 14.0 61.8 116.3 26.5 31.9 48.6 143.5 57.8

2016-2017 40.9 16.6 81.7 159.6 31.4 15.8 54.1 110.2 76.1

2017-2018 44.5 29.9 70.5 139.6 31.7 21.5 45.2 50.5 69.9

2018-2019 39.1 20.8 74.3 106.7 29.2 91.0 129.2 82.5 74.6

2019-2020 39.2 25.0 74.7 78.8 26.9 52.0 69.2 19.8 77.2

2020-2021 44.6 24.4 71.9 67.0 0.1 59.8 78.1 na 92.3

2021-2022 48.0 59.7 54.7 100.0 47.6 106.5 75.0 0.0 75.5

2022-20232 47.6 41.8 39.0 82.2 49.9 22.8 133.3 0.0 78.2

Egreso acumulado
44.0 26.8 60.4 90.8 27.7 39.9 84.0 69.7 72.5

1 Sólo incluye unidades académicas asentadas en la Ciudad de México. 
2 Incluye mixta y no escolarizada. Antes, la fuente sólo incluía no escolarizada.
Fuente: elaboración propia con base en los Anuarios Estadísticos de 
Educación Superior (anuies, 2022).

Tabla 5  
Porcentaje aproximado de egreso en licenciatura universitaria y 
tecnológica a distancia (%), según ciclo escolar, entidad e institución 
seleccionadas (2013-2014 a 2022-2023)
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Reflexiones finales

A partir de los análisis presentados aquí, hemos dado cuenta de 
que si bien la matriculación de licenciatura universitaria creció 
sensiblemente durante la última década, no siempre lo hizo con 
los mismos ritmos ni de manera constante. Al parecer, los datos 
indican que diversos eventos sociales y epidemiológicos difi-
cultaron la posibilidad de elevar la cobertura, lo cual sin duda 
impacta desfavorablemente la eficacia y la eficiencia de los sis-
temas nacional y estatales de educación superior. La elección 
federal de 2018 parece haber dejado huella en la cdmx, lo mis-
mo que en las universidades públicas asentadas en esta entidad 
federativa, aunque hace falta mayor investigación para arribar 
a conclusiones definitivas. Por su parte, la pandemia de co-
vid-19, también parece haber impactado en todas las entidades 
e instituciones analizadas, lo mismo que a nivel del país entero. 

Cabe comentar que la información sobre la uam proyecta 
que esta institución enfrenta dificultades específicas asociadas 
a la eficacia y eficiencia institucionales, dado que no ha logrado 
mejorar sus ritmos de matriculación de por sí limitados y que 
fueron quebrantados no sólo en los años de elecciones federales 
y de pandemia, sino también en el 2019, año en que esta insti-
tución sufrió una huelga de 94 días, la más larga de su historia. 
Este evento parece haber sido tan catastrófico que no solo bo-
rró la posibilidad de ver crecer su matrícula con el ritmo anual 
acostumbrado de 1.3 %, sino que además ahuyentó al 5 % de 
su alumnado. Por si las mermas asociadas a elecciones, huelga y 
pandemia no fueran suficientes, ya estaremos observando tam-
bién el efecto causado por el paro estudiantil de dos meses en 
2023, llevado a cabo para impulsar demandas relacionadas con 
la violencia de género. Esta institución tampoco se encuentra 
en situación favorable en cuanto a sus resultados de egreso estu-
diantil. Las tasas con que sus estudiantes concluyen los estudios 
de licenciatura se encuentran entre las más bajas de las revisadas 
en este documento. Inclusive por debajo del dato para la cdmx.
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Otra cuestión analizada en este estudio fue la educación a 
distancia o remota. Definitivamente, la matriculación a nivel na-
cional en esta modalidad ha crecido enormemente durante los 
últimos diez años, más del 140 %, y alrededor del 200 % en enti-
dades como la cdmx y Querétaro. No obstante, este boom no ha 
sido suficientemente aprovechado por el sector público, véase el 
caso de la uam, donde la matrícula es inexistente, y las cifras de 
eficacia terminal por lo general es 20 % más bajas que las regis-
tradas por la educación presencial.

Como la uam, en general las ies públicas están siendo pre-
sionadas para elevar sensiblemente su matrícula. Pero este 
tema requiere una seria reflexión sobre la calidad y la orienta-
ción de los aprendizajes involucrados: en palabras de Wrigley 
(2007: 12): “necesitamos […] imprimir una dirección diferen-
te a la educación. No […] limitarnos a hacer más eficaces a las 
escuelas; tenemos que […] repensar la educación para la era 
de la globalización”. Darle una orientación genuinamente trans-
formadora, con una visión humanista amplia que impulse la 
reflexión sobre temáticas sociohistóricamente obligadas, como 
la sustentabilidad, la responsabilidad social y la ciudadanía glo-
bal democrática.
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Anexo 1 
Abreviaturas de las IES con mayor presencia en entidades seleccionadas

Ciudad de México Pública

UNAM Universidad Nacional Autónoma de México X

IPN Instituto Politécnico Nacional X

UNADM Universidad Abierta y a Distancia de México X

UAM Universidad Autónoma Metropolitana X

UVM Universidad del Valle de México

UNITEC Universidad Tecnológica de México

CESCIJUC
Centro de Estudios Superiores  
en Ciencias Jurídicas y Criminológicas

IRC
Instituto de Estudios Superiores  
de la Ciudad de México Rosario Castellanos

X

UACM Universidad Autónoma de la Ciudad de México X

UTEL
Universidad Tecnológica  
Latinoamericana en Línea

ULA Universidad Latinoamericana

UMOV Universidad en Movimiento

Querétaro Pública

UAQ Universidad Autónoma de Querétaro X

UA Universidad Anáhuac

ITQ Instituto Tecnológico de Querétaro X

ITESM
Instituto Tecnológico y  
de Estudios Superiores de Monterrey

UTM Universidad Tecnológica de México

UPQ Universidad Politécnica de Querétaro X

UVM Universidad del Valle de México

UC Universidad Cuauhtémoc

CESBA Centro de Estudios Superiores del Bajío

ITSJR Instituto Tecnológico de San Juan del Río X

ICEL Universidad ICEL

UCO Universidad Contemporánea
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Tlaxcala Pública

UATx Universidad Autónoma de Tlaxcala X

UPTx Universidad Politécnica de Tlaxcala X

ITA Instituto Tecnológico de Apizaco X

ITATx Instituto Tecnológico del Altiplano de Tlaxcala X

ITST Instituto Tecnológico Superior de Tlaxco X

UTTx Universidad Tecnológica de Tlaxcala X

ESEIH Escuela de Enfermería Isabel de Hungría

UPTxO
Universidad Politécnica  
de Tlaxcala Región Poniente

X

EEFN Escuela de Enfermería Florencia Nightingale

UVTx Universidad del Valle de Tlaxcala

CPEA
Colegio Palafoxiano de Estudios Avanzados  
y Posgrado de las Américas, SC

CESTx Centro de Estudios Superiores de Tlaxcala

IMP Instituto Mexicano de Psicooncología

UNCJ Universidad Nova en Ciencias Jurídicas, SC

UnATx Universidad Abierta de Tlaxcala, AC

UVHM Universidad Virtual Hispánica de México, SC

UPN
Universidad Pedagógica Nacional  
Unidad 291 Tlaxcala

X

ITATx Instituto Tecnológico del Altiplano de Tlaxcala

UXM Universidad Xicoténcatl Mesoamericana

(continuación)
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Anexo 2. Licenciatura. Matriculación,  egreso y nuevo 
ingreso. Cifras absolutas 

Tabla A1 
Matricula total de licenciatura universitaria y tecnológica, según ciclo 
escolar, entidad e institución seleccionadas (2013-2014 a 2022-2023)

Entidades Instituciones

Ciclo Nacional cdmx qro tlax UNAM1 UPN1 UAQ1 UATx uatx

2013-2014 3 303 128 553 394 51 913 26 136 52 082 127 994 5 662 17 846 12 926

2014-2015 3 427 097 570 204 57 027 27 093 52 440 126 491 6 767 18 078 13 229

2015-2016 3 632 189 612 652 63 294 29 668 52 780 131 063 7 628 18 712 14 789

2016-2017 3 822 603 669 781 66 026 31 165 53 226 134 135 8 371 19 161 15 211

2017-2018 3 946 882 649 734 69 871 32 092 53 121 133 702 8 331 19 923 15 558

2018-2019 4 078 481 651 320 75 046 33 302 53 710 137 847 8 478 20 493 15 683

2019-2020 4 265 386 682 973 80 917 34 679 51 166 141 285 8 693 21 492 15 727

2020-2021 4 294 469 726 654 82 341 34 037 50 701 143 681 8 938 22 883 15 038

2021-2022 4 367 924 727 898 84 196 34 331 52 061 142 618 8 179 22 637 15 479

2022-2023 4 461 986 767 428 85 639 36 120 52 740 145 427 8 003 22 306 15 631

1 Sólo incluye unidades académicas asentadas en la Ciudad de México. 
Fuente: elaboración propia con base en los Anuarios Estadísticos de 
Educación Superior (anuies, 2022).
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Tabla A2.1  
Egreso de licenciatura universitaria y tecnológica,según ciclo escolar, 
entidad e institución seleccionadas (2013-2014 a 2022-2023)

Entidades   Instituciones

Ciclo Nacional cdmx qro tlax UNAM1 UPN1 UAQ1 UATx uatx

2013-2014 473 913 70 530 8 110 3 651 4 674 22 505 858 2 320 1 986

2014-2015 496 416 72 003 9 066 4 094 5 334 22 503 169 2 528 2 003

2015-2016 524 531 74 112 9 645 4 315 5 137 22 109 962 2 805 2 125

2016-2017 550 447 79 543 11 135 5 078 5 072 22 662 718 3 201 2 504

2017-2018 579 887 83 399 11 558 5 131 4 711 21 369 926 3 059 2 425

2018-2019 603 085 80 459 12 775 5 196 5 346 21 460 1 405 2 920 2 577

2019-2020 627 762 80 457 13 459 5 772 5 357 21 249 1 359 3 103 2 937

2020-2021 641 044 82 115 12 556 5 350 5 294 18 251 1 406 2 946 2 994

2021-2022 668 697 93 941 14 872 4 956 5 305 22 499 1 564 3 532 2 704

2022-2023 709 280 102 596 15 204 6 101 5 536 22 630 1 133 3 654 2 798

Total 5 875 062 819 155 118 380 49 644 51 766 217 237 10 500 30 068 25 053

1 Sólo incluye unidades académicas asentadas en la Ciudad de México.
Fuente: elaboración propia con base en los Anuarios Estadísticos de 
Educación Superior (anuies, 2022).
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Tabla A2.2 
Nuevo ingreso a licenciatura universitaria y tecnológica según ciclo 
escolar, entidad e institución seleccionadas (2013-2014 a 2022-2023)

Entidades Instituciones

Ciclo Nacional cdmx qro tlax UNAM1 UPN1 UAQ1 UATx uatx

2013-2014 822 617 127 833 10 949 7 350 9 684 28 352 2 086 3 111 3 426

2014-2015 870 222 129 514 12 725 6 939 9 747 28 747 2 620 3 205 3 028

2015-2016 939 657 147 233 15 126 7 972 9 648 28 680 2 527 3 484 3 677

2016-2017 977 742 163 693 13 994 7 655 10 094 29 248 2 459 3 515 3 290

2017-2018 998 163 147 297 15 313 8 104 9 860 29 641 2 213 3 819 3 467

2018-2019 1 082 342 172 078 16 871 8 489 9 741 31 117 2 105 3 706 3 454

2019-2020 1 121 182 165 122 19 846 9 415 9 938 32 771 2 484 4 280 3 805

2020-2021 1 022 236 166 274 18 376 8 195 10 227 33 982 2 434 4 621 3 244

2021-2022 1 071 357 140 565 20 004 8 375 10 087 29 865 2 086 4 150 3 580

2022-2023 1 144 706 164 391 20 321 9 620 9 842 26 012 2 414 3 803 3 580

Total 10 050 224 1 524 000 163 525 82 114 98 868 298 415 23 428 37 694 34 551

1 Sólo incluye unidades académicas asentadas en la Ciudad de México.
Fuente: elaboración propia con base en los Anuarios Estadísticos de 
Educación Superior (anuies, 2022).
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Anexo 3. Licenciatura a distancia. Matriculación, egreso y 
nuevo ingreso. Cifras absolutas

Tabla A3 
Matricula en licenciatura universitaria y tecnológica a distancia(%), 
según ciclo escolar, entidad e institución seleccionadas (2013-2014 
a 2022-2023)

Entidades   Instituciones

Ciclo Nacional cdmx qro tlax UNAM1 UPN1 UAQ1 UATx uatx

2013-2014 392 787 94 691 4 958  1 252 0 18 816 1 321 192 75

2014-2015 429 831 117 569 6 786 1 304 0 20 853 2 357 167 92

2015-2016 497 646 156 136 7 748 1 116 0 22 351 2 790 171 62

2016-2017 564 588 196 676 7 780 972 0 24 048 3 246 171 49

2017-2018 580 271 170 070 8 200 926 0 25 428 3 096 177 95

2018-2019 636 860 185 221 9 457 885 0 26 169 3 007 194 63

2019-2020 728 290 206 446 10 878 840 0 28 023 3 057 198 81

2020-2021 782 577 248 252 9 356 890 0 28 607 3 313 193 0

2021-2022 874 362 256 099 11 474 841 0 26 440 2 582 189 29

2022-20232 950 540 285 611 14 795 897 0 27 705 2 471 187 91

1 Sólo incluye unidades académicas asentadas en la Ciudad de México. 
2 Incluye mixta y no escolarizada. Antes, la fuente sólo incluía no escolarizada.
Fuente: elaboración propia con base en los Anuarios Estadísticos de 
Educación Superior (anuies, 2022).
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Tabla A4.1  
Egreso de licenciatura universitaria y tecnológica a distancia, según ciclo 
escolar, entidad e institución seleccionadas (2013-2014 a 2022-2023)

Entidades   Instituciones

Ciclo Nacional cdmx qro tlax UNAM1 UPN1 UAQ1 UATx uatx

2013-2014 49 895 4 546 725 258 0 1 555 174 39 83

2014-2015 60 855 5 384 972 268 0 1 529 169 41 74

2015-2016 69 270 6 910 1 183 286 0 1 520 345 17 89

2016-2017 74 237 10 085 1 514 340 0 1 800 170 20 54

2017-2018 79 667 12 889 1 320 388 0 1 859 179 19 48

2018-2019 90 078 14 420 1 735 304 0 1 969 583 31 52

2019-2020 94 645 13 877 2 053 267 0 2 094 495 27 16

2020-2021 102 096 15 114 1 597 187 0 6 555 25 0

2021-2022 126 089 24 247 2 366 230 0 2 196 641 24 0

2022-20232 137 415 26 121 1 981 198 0 2 196 225 36 0

Total 884 247 133 593 15 446 2 726 0 16 724 3 536 279 416

1 Sólo incluye unidades académicas asentadas en la Ciudad de México. 
2 Incluye mixta y no escolarizada. Antes, la fuente sólo incluía no 
escolarizada.
Fuente: elaboración propia con base en los Anuarios Estadísticos de 
Educación Superior (anuies, 2022).
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Tabla A4.2 
Nuevo ingreso a licenciatura universitaria y tecnológica remota, 
según ciclo escolar, entidad e institución seleccionadas (2013-2014 
a 2022-2023)

Entidades Instituciones

Ciclo Nacional cdmx qro tlax UNAM1 UPN1 UAQ1 UATx uatx

2013-2014 103 568 23 764 1 285 477 0 5 686 594 26 75

2014-2015 130 745 31 703 1 940 414 0 5 740 1 167 38 92

2015-2016 161 639 49 339 1 913 246 0 5 740 1 082 35 62

2016-2017 181 460 60 909 1 853 213 0 5 740 1 078 37 49

2017-2018 179 008 43 129 1 872 278 0 5 864 832 42 95

2018-2019 230 444 69 193 2 335 285 0 6 740 641 24 63

2019-2020 241 540 55 450 2 750 339 0 7 774 952 39 81

2020-2021 229 150 61 922 2 220 279 0 8 160 928 32 0

2021-2022 262 813 40 635 4 326 230 0 4 615 602 32 29

2022-
20232

288 493 62 439 5 081 241 0 4 402 988 27 51

Total 2 008 860 498 483 25 575 3 002 0 60 461 8 864 332 597

1 Sólo incluye unidades académicas asentadas en la Ciudad de México. 
2 Incluye mixta y no escolarizada. Antes, la fuente sólo incluía no 
escolarizada.
Fuente: elaboración propia con base en los Anuarios Estadísticos de 
Educación Superior (anuies, 2022).
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Construcción de la identidad profesional 
de estudiantes de Psicología Social

Víctor Gerardo Cárdenas González y Alejandro Lara Figueroa

Introducción

La identidad profesional en estudiantes de licenciatura es de 
relevancia porque la solidez de dicha identidad se ha asociado 
a la motivación intrínseca, a la autorregulación en los procesos 
de aprendizaje, al esfuerzo, compromiso académico y el sen-
tido de pertenencia a una comunidad (Roselind y Bengtsson, 
2019). Por otra parte, la identidad profesional es un proce-
so de interiorización de los valores y actitudes de un grupo 
profesional, es la adopción de los significados compartidos 
por la comunidad (Weinrach et al., 2001). Por contrapar-
te, la falla en la identificación con la identidad profesional 
puede conducir a insatisfacción o al deseo de abandono de  
la disciplina. 

El proceso de formación profesional universitaria puede ser 
descrito como un proceso de formación identitaria. Los estu-
diantes se insertan en discursos y prácticas sociales mediante 
las cuales se transforman a sí mismos. Sus visiones de futu-
ro, sus expectativas e ideales son insumos, pero también son 
resultado del proceso de formación. La noción de hacer algo 
positivo de sí mismos es un motor de dicho proceso. La par-
ticipación en actividades individuales y colectivas se articula 
complejamente para construir el sentido de sí mismos que de-
nominamos identidad profesional. Es decir, la actividad es el 
vehículo para la formación identitaria. Los elementos inter-
subjetivos, de diálogo y reflexividad, aportan el sentido de este 
proceso. Como veremos en este capítulo, la formación de la 
identidad profesional no es mecánica ni lineal: está plagada de 
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contradicciones, tiene múltiples referentes y es esencialmen-
te inacabada. 

Como ya ha señalado la teoría de la identidad social (Tajfel 
y Turner, 1979), parte de la identidad personal proviene de la 
pertenencia a grupos. Los componentes sociales de la identi-
dad (Stets y Burke, 2000) son relevantes en el contexto de la 
investigación sobre la formación de la identidad profesional de 
psicólogos o psicólogas sociales porque, entre otros factores, 
la psicología social en tanto ámbito disciplinario y plataforma 
para el ejercicio profesional mantiene límites difusos y concep-
tualmente complejos, principalmente con la psicología, aunque 
también con otras disciplinas sociales. La identidad psicoso-
cial se construye en contextos de tensión y ambigüedad frente 
a la psicología. Este proceso de comparación y búsqueda de lo 
que define el saber psicosocial conduce a procesos de hibrida-
ción; lo psicosocial se construye en la intersección de saberes; 
en la mezcla de culturas y representaciones de tradiciones aca-
démicas distintas. En esta mezcla, sin embargo, se mantiene el 
sentido de diferencia y de tensión como elemento constituyen-
te de la identidad híbrida (Sakamoto, 1996). 

En este contexto, la búsqueda de la especificidad disciplina-
ria o práctica del saber psicosocial se erige como una tarea más 
que los y las futuras psicólogas sociales tienen que efectuar en 
el proceso de construcción de su identidad profesional. En el 
apartado sobre identidad profesional de psicólogos sociales 
abundaremos en esta problemática. 

La construcción de una identidad como tarea y responsabili-
dad de los individuos en la sociedad moderna es particularmente 
visible en el proceso de formación universitaria. Los modelos 
educativos hegemónicos en la actualidad se han erigido en dis-
positivos para que las personas construyan identidades flexibles, 
en las que la incertidumbre y precariedad puedan ser integradas 
a la estructura de la personalidad. 

El estudio del proceso de formación de la identidad pro-
fesional en estudiantes universitarios es de relevancia en la 
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actualidad, si consideramos las profundas transformaciones en 
el ámbito del currículo universitario que se están implemen-
tando en viarias instituciones de educación superior del país 
(Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Edu-
cación Superior, anuies, 2003; 2018; Pedroza, 2006; Arriaga, 
2006) y que responden al impulso a modelos educativos centra-
dos en el estudiante y en el aprendizaje a lo largo de la vida que, 
a su vez, son una forma de integrar a la dinámica universitaria la 
política pública educativa de la Secretaría de Educación Pública 
(sep) y de los organismos internacionales (Farfán et al., 2011), 
destacadamente de la Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura (unesco) (2021). 

En el núcleo de estas políticas públicas educativas se encuen-
tra un diagnóstico del tipo de desarrollo profesional necesario 
en el siglo xxi: los nuevos profesionistas –conforme a la narrati-
va de estos organismos– deben estar preparados para enfrentar 
un mundo laboral crecientemente flexible y con muchas in-
certidumbres, deben saber enfrentar el cambio acelerado, la 
incorporación creciente de tecnologías de la información, co-
laborar interdisciplinariamente, trabajar colaborativamente, 
seguir aprendiendo a lo largo de la vida, tomar decisiones en 
condiciones de riesgo.

Los enfoques denominados centrados en el estudiante, la fle-
xibilidad curricular, el fomento de las habilidades blandas, la 
interdisciplinariedad, entre otras características del actual pro-
ceso de reforma curricular, tienen repercusiones profundas en 
las identidades profesionales por varias razones. Entre ellas, 
enunciamos las siguientes:

1. Porque las identidades profesionales centradas en un 
saber disciplinar están siendo reemplazadas, en muy 
distintas áreas del conocimiento, por identidades poliva-
lentes más definidas por su capacidad para desempeñar 
muy diversas tareas y de adaptarse a entornos cambiantes 
que por la posesión de un saber específico. 
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2. Se está consolidando una nueva relación con el conoci-
miento, en función de la cada vez más evidente caducidad 
de la formación obtenida en las universidades e institucio-
nes de educación superior, obligando a la adopción de la 
educación a lo largo de la vida como una necesidad. 
3. En diversas áreas el conocimiento, las diferencias entre 
el funcionamiento escolar cotidiano y las exigencias del 
mundo laboral se hacen más evidentes: el valor del saber 
disciplinar teórico o metodológico que predomina en la 
universidad es sustituido por el valor de la eficacia o de la 
rentabilidad. 
4. Porque los modelos educativos centrados en el estudian-
te tienden a naturalizar la vivencia de la incertidumbre, 
debido a que fomentan la individualización del diseño de 
las trayectorias escolares con miras a un enfrentamiento 
individualizado de la vida profesional. 

Los cuatro puntos anteriores implican mucho más que cam-
bios organizacionales en las formas de funcionamiento de las 
universidades; representan una reestructuración de las vi-
vencias universitarias, de las trayectorias estudiantiles, de las 
identidades profesionales y académicas (Beck y Young, 2005). 

Esto puede pensarse como uno más de los procesos de in-
dividualización que problematizó Beck (2003): las personas 
tienen que afrontar biográficamente las relaciones “volátiles y 
de corta duración” que crea el sistema, tienen que definir y re-
definir su identidad. Las identidades ahora son “electivas” pero 
en juego constante con los cambios de las trayectorias vitales. 

Diciéndolo en pocas palabras, la “individualización” con-
siste en hacer que la “identidad” humana deje de ser un 
“dato” para convertirse en una “tarea”, y en cargar sobre los 
actores la responsabilidad de la tarea y de las consecuen-
cias (y efectos secundarios) de su actuación (Bauman, 
2003, Prefacio). 
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Conforme se consolidan los procesos de individualización, 
cobra importancia el problema de las identidades. En este sen-
tido, la construcción de la identidad profesional es una tarea en 
constante construcción y reconstrucción. Los sujetos se ven 
obligados a implementar procesos de reflexión, de interpre-
tación de sí mismos, tienen que resolver biográficamente las 
dificultades, carencias o contradicciones que encuentran en sus 
procesos formativos y/o laborales. 

Siendo los sujetos quienes tienen que articular “lógicas de 
acción diferentes” (Dubet, 1998; 1989), resulta pertinente un 
enfoque metodológico que privilegie la subjetividad del suje-
to social. La experiencia de los estudiantes es el vehículo que 
nos permite entender cómo los sujetos se apropian de las nor-
mas y valores, cómo construyen esquemas de acción que les 
posibilitan la toma de decisiones. Entender cómo movilizan sus 
razonamientos, motivaciones y emociones es una forma de en-
tender cómo construyen su identidad. 

Identidad

El concepto de identidad hace referencia a un proceso dinámi-
co y complejo. En lo  fundamental, la identidad tiene un sentido 
performativo que había sido ya señalado por Goffman (1961), 
ya que las personas al actuar en público anunciamos y actuamos 
quiénes somos o cómo queremos ser definidos por los demás. 
Sin embargo, esta actuación no es diseñada o ejecutada con base 
en un plan preestablecido individualmente. Más bien, las perso-
nas nos insertamos en sistemas de prácticas sociales en las que 
intervienen determinantes sociales y culturales. 

El concepto de práctica social (Bourdieu, 1992) es muy 
importante para entender la dinámica psicosocial de la cons-
trucción identitaria, ya que la performatividad implica que la 
identidad no es tanto la expresión de una cualidad interior o 
de características subyacentes de las personas; por el contrario, 
la identidad se construye en interacción, se negocia en función 
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de normas y valores más o menos consolidados en cada situa-
ción. La actuación en público crea la identidad tanto para los 
demás como para uno mismo. En ese sentido, la identidad su-
pone procesos de interiorización y de reflexión. La “realización” 
identitaria adquiere su fuerza de la reiteración, de su congruen-
cia con discursos y creencias. 

En escenarios de interacción, las identidades se construyen 
mutuamente; los roles, los discursos, las categorías sociocogni-
tivas y elementos simbólicos ayudan al establecimiento de las 
jerarquías y posiciones, ayudan a fortalecer el sentido de “uno 
mismo”. Más que un atributo estable o interno, la identidad es 
una construcción social que, aunque tiene elementos que se van 
sedimentando y se estructuran narrativamente, siempre tienen 
que negociarse en distintas circunstancias. La identidad es na-
rrativa (Biesta et al., 2008) en el sentido de que, por ejemplo, 
los eventos tanto del pasado como del presente así como la ima-
ginación del futuro son reconstruidos dialógicamente para dar 
sentido a la experiencia. El sentido de ser una persona tiene al-
gunas características básicas: aporta un sentido de totalidad y 
unicidad, de ser distinto de los demás; de ser un individuo, de 
permanencia a lo largo del tiempo, de consistencia y dirección 
(McAdams y McLean, 2013). 

El panorama conceptual previamente esbozado apoya la tesis 
de que las identidades son procesos abiertos, sujetos a múltiples 
procesos personales, sociales, culturales e ideológicos. Ni son 
entidades o atributos internos, ni resultado mecánico de deter-
minantes sociales o culturales. Más bien puede plantearse que 
son producto contingente de procesos de constitución mutua 
entre individuo y sociedad. En esta medida pueden emplearse 
dos nociones que consideramos fundamentales para compren-
der el proceso de construcción identitaria: la primera de ellas 
es la de identidades múltiples: el yo es “polifónico” (Hermans, 
2001). Las múltiples experiencias o vivencias, los discursos, la 
reflexión, la memoria, los ideales, van conformando la identi-
dad, no necesariamente en el sentido de integrarse en un todo 
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congruente, sino en el sentido de que en la vida social asumimos 
distintas identidades, distintos roles, enfrentamos situaciones 
que favorecen la construcción de dimensiones de la identidad 
no necesariamente congruentes entre sí. 

La segunda noción es la de dialogicidad: los intercambios 
dialógicos, tanto con uno mismo como con los demás, abren 
la posibilidad de que las expresiones de otros puedan ser asi-
miladas y pasar a ser parte de los significados propios. En este 
sentido, el diálogo configura la identidad. El diálogo reflexivo 
aporta retroalimentación, incrementa la probabilidad de análi-
sis comparativos, porque contribuye al sentido de comunidad. 

Identidad profesional

En concordancia con lo que hemos discutido en las secciones 
previas, la identidad profesional es un proceso de participación 
en una comunidad. Se adquiere una identidad profesional en 
la medida de que se participa significativamente en prácticas 
sociales. Esto implica aprender los juegos del lenguaje de una 
comunidad, su sistema normativo y valorativo. Las identidades 
profesionales se encuentran subsumidas en procesos sociales y 
culturales y se forman por medio de la actividad. 

Las identidades profesionales se insertan –como todas las 
identidades sociales– en esquemas sociales de diferenciación 
y clasificación. Las categorías sociales aportan recursos para 
identificar y calificar a los distintos grupos profesionales. En ese 
sentido, algunas profesiones gozan de prestigio y reconocimien-
to, mientras que otras tienden a ser minusvaloradas, aunque es 
importante reconocer que en el contexto nacional, ser profesio-
nista aún conlleva la atribución de características que en general 
son socialmente valoradas; como la posesión de conocimiento 
especializado en alguna área del saber. 

La identidad profesional es un constructo multidimensio-
nal (Marcia, 2002), dinámico y progresivo en el sentido de que 
involucra un constante proceso de interpretación y reinterpre-
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tación de la experiencia. Está formada por tres dimensiones: 
personal, cognoscitiva e histórico-cultural. Es un proceso en el 
que constantemente existen interacciones entre las tres dimen-
siones señaladas. La dimensión cognoscitiva está formada por 
diversos elementos: aquéllos referidos al saber disciplinario, al 
conocimiento técnico y/o científico que delimita un ámbito del 
conocimiento. En este conjunto de elementos se encuentran las 
tradiciones intelectuales que históricamente han conformado la 
disciplina, los debates o disputas teóricas, los avances o logros 
disciplinarios. En conjunto, estos elementos contribuyen, por 
una parte, a delimitar el ámbito disciplinario en comparación 
con otros, pero también son parte de la identidad en el sentido 
de pertenencia a una comunidad.

En estrecha relación con los elementos cognoscitivos, la 
identidad profesional también está formada por elementos so-
ciales que refieren al proceso de interacción con comunidades 
dentro del ámbito disciplinario o profesional. Las cuestiones 
relativas al reconocimiento social, prestigio o estatus son par-
te de este componente. En el caso de la identidad profesional 
de estudiantes, este componente se refiere a los elementos del 
sentido de pertenencia e identificación con los valores, tradi-
ciones, estilos de pensamiento de la comunidad y a las prácticas 
instituidas.

El componente histórico-cultural se puede identificar en los 
discursos sobre lo que es ser un profesional, sobre la respon-
sabilidad social, la ética laboral o sobre la naturaleza del saber 
disciplinario. Los discursos sobre la función social de una pro-
fesión son parte también de este entramado de discursos en los 
que se insertan los estudiantes. En el proceso de construcción 
de la identidad profesional es fundamental comprender cómo 
se entretejen elementos biográficos, referidos a la identidad per-
sonal, con los mencionados elementos histórico-culturales. 

Durante la formación profesional, los estudiantes se insertan 
en comunidades de práctica (Davis, 2006), observan e inter-
pretan roles y desempeños de profesores, experimentan roles, 
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dialogan con saberes, interpretan experiencias significativas, 
dirimen conflictos. Es decir, la experiencia estudiantil media 
la formación identitaria. Puede decirse que éste es un proce-
so paulatino de adquisición de una identidad social mientras 
se participa en la comunidad de práctica. Este proceso incluye 
procesos reflexivos, autoevaluaciones, negociaciones entre el yo 
social y la autoimagen (Ibarra, 1999). 

Identidad profesional de psicólogos y psicólogas sociales

Las complejidades del proceso de formación identitaria des-
critas antes se expresan claramente en el caso particular del 
proceso de formación de la identidad profesional de psicólogos 
y psicólogas sociales. Los estudiantes deciden estudiar psicolo-
gía social por una mezcla de razones entre las que se encuentran 
dos motivaciones principales: la motivación por ayudar a los 
demás y el deseo de estudiar algo que tenga que ver con la psi-
cología. 

Las dos motivaciones crean un espacio de conflicto, debido 
a que el perfil profesional de la licenciatura que se imparte en la 
Universidad Autónoma Metropolitana (uam) concibe a la psi-
cología social como una disciplina independiente y distinta de 
la psicología. En otros contextos, lo psicosocial es simplemen-
te una rama o una especialidad psicológica. La diferencia puede 
plantearse en términos de un enfoque o una concepción distin-
ta de lo psicosocial. La psicología social estudia la constitución 
mutua entre individuo y sociedad. Retomando las afirmaciones 
de Darío Páez (2003, capítulo 1) podemos decir que el objeto 
de estudio de la psicología social “es la influencia de la presen-
cia real o imaginada del otro en la conducta, pensamiento y 
sentimiento del sujeto”. Esta definición crea un campo disci-
plinar diferente: la psicología social no estudia la estructura de 
personalidad ni las patologías psicológicas. No se centra en el 
individuo, sino en la constitución de los individuos en función 
de contextos y situaciones.
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La conceptualización abstracta de la disciplina, sin embargo, 
tiene como contraparte una serie de dificultades para transfor-
marla en acciones pedagógicas que permitan una construcción 
identitaria acorde a la definición formal de su objeto de estudio. 
La singularidad disciplinaria de esta licenciatura es el contexto 
que favorece la emergencia de dificultades en el proceso de for-
mación identitaria que hemos analizado teóricamente. 

Adicionalmente, acorde al modelo educativo de la uam, 
las licenciaturas incorporan las figuras de flexibilidad curricu-
lar, interdisciplinariedad y corresponsabilidad en el diseño de 
las trayectorias escolares. El actual plan de estudios de la licen-
ciatura que se imparte en la uam-Iztapalapa está formado por 
46 Unidades Enseñanza-Aprendizaje (uea) que se cursan en 
12 trimestres. Cuatro uea por trimestre. Del total de uea, 31 
son disciplinarias, seis optativas disciplinarias, tres de tronco 
general y seis optativas divisionales o de divisiones académi-
cas distintas a las ciencias sociales. Las uea optativas plasman el 
objetivo de contribuir a una formación interdisciplinaria. Una 
característica relevante del plan de estudios es la existencia de 
un Área de Integración en los últimos tres trimestres de la carre-
ra, que puede estar orientada a las prácticas profesionales o a la 
elaboración de un proyecto terminal. 

Objetivos

Analizar el proceso de construcción identitaria de alumnos de la 
Licenciatura en Psicología Social de la uam-Iztapalapa.

Aportar elementos para comprender la experiencia subjetiva 
cotidiana mediante la cual los estudiantes de psicología social 
dan sentido al complejo proceso de construcción identitaria.

Identificar las contradicciones, incertidumbres y multirrefe-
rencialidad de dicho proceso.
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Método

Participantes
Todas las personas participantes son estudiantes de la Licencia-
tura en Psicología Social de la uam-Iztapalapa. Se seleccionaron 
intencionalmente grupos de primer ingreso, de cuarto trimes-
tre y de penúltimo trimestre (décimo primer trimestre), con la 
finalidad de comparar las perspectivas de personas que se en-
contraban en distintos momentos de su trayectoria escolar. Se 
realizaron cinco grupos focales, con un total de 41 participan-
tes. Se formó un grupo de primer ingreso (N=9), dos de cuarto 
trimestre (N=16) y dos de décimo primer trimestre (N=16). 
La invitación se hizo a los grupos seleccionados mientras toma-
ban alguna clase, indicándoles el tema a discutir, los horarios y 
lugares en que se llevarían a cabo las entrevistas y se mencionó 
que su participación seria voluntaria. Las reuniones se llevaron 
a cabo en aulas o en salas del campus.

Instrumento de recolección de información
Grupos focales. Se trata de una técnica de entrevista grupal en la 
que participa un número reducido de personas que responden 
a un conjunto de cuestiones sobre un tema o problemática en 
común. Esta técnica es adecuada para la investigación cualita-
tiva debido a que permite la expresión de percepciones, ideas u 
opiniones de manera libre, en un contexto de interacción social 
cara a cara que favorece el involucramiento de los participantes 
y la expresión espontánea de respuestas. 

La técnica requiere de la creación –por parte de la persona 
que modera– de un ambiente inclusivo y flexible, pero apegán-
dose a un conjunto de reglas de participación y centrado en la 
autorreflexión y la expresión espontánea de ideas. Se debe te-
ner cuidado de evitar tanto la confrontación entre participantes 
como la censura de expresiones. La creación de un ambiente 
conversacional y colaborativo es fundamental (Krueger y Ca-
sey, 2015). 
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Jesús Ibáñez (1992) planteó la existencia de diferencias me-
todológicas, epistemológicas y ontológicas entre la técnica 
inicialmente propuesta por Paul Lazarsfeld y Robert Merton: 
el grupo focal como una técnica de entrevista grupal (Morgan, 
2021) y el grupo de discusión en el que, colaborativamente un 
conjunto de personas explora y profundiza en una problemática 
en común (Callejo, 2001; Ibáñez, 1992). En esta investigación 
se emplea la técnica como entrevista grupal. De igual manera es 
importante considerar que la interacción entablada en un gru-
po focal nunca se reduce a intercambios entre el moderador y 
cada participante, sino que la técnica necesariamente involucra 
la construcción conjunta de conocimiento y la reflexividad de 
los participantes (Creswell y Poth, 2018).

El diseño de los grupos focales implementados para esta in-
vestigación privilegió la expresión de vivencias, expectativas, 
percepciones u opiniones sobre temas que fueron presentados 
en forma de preguntas, invitando a las personas participantes a 
responder libremente. Debido a que el tema focal planteado es 
la construcción de la identidad profesional, se cuidó la creación 
de un ambiente de respeto, de escucha y de colaboración con la 
tarea de comprender el proceso de construcción de una identi-
dad profesional en estudiantes de la licenciatura. En cada grupo 
se contó con la ayuda de una observadora, quien después de de-
cir su nombre y su función en el grupo, evitó expresar opiniones 
y se dedicó a tomar notas. 

El diseño de la entrevista consideró cuatro grandes temas: 
a) la elección de carrera, incluyendo sus motivos, expectati-
vas y las ideas que tenían tanto de la psicología social como 
del perfil profesional; b) la construcción de la identidad pro-
fesional en función de experiencias escolares o discursos en 
torno a la disciplina, en este tema se incluyeron los obstáculos 
experimentados; c) la valoración de su formación, su identi-
ficación con un perfil psicosocial y sus ideas sobre el ámbito 
laboral; d) proyecto de vida, expectativas laborales y/o pro-
fesionales. 
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Procedimiento y consideraciones éticas
Después de una presentación del tema por parte del moderador, 
se solicitó a los participantes que hicieran una breve presenta-
ción personal y se procedió a indicar la dinámica de trabajo. Se 
solicitó permiso para grabar en audio y después de que las per-
sonas participantes expresaron su consentimiento se inició la 
grabación. Todos los grupos fueron moderados por la misma 
persona para favorecer la consistencia, pero es importante men-
cionar que la técnica del grupo focal es conversacional por lo 
que es necesario hacer preguntas de profundización que depen-
den de respuestas o expresiones específicas de los participantes 
en cada grupo. Se aseguró anonimato y confidencialidad. Los 
archivos de audio fueron transcritos sin ninguna edición pero 
sin incluir notación discursiva. Todos los nombres fueron ano-
nimizados, incluyendo nombres de personas mencionadas en 
las respuestas. En este proceso, se cuidó la identificación de cada 
participante. Cuando esto no fue posible, debido a la calidad del 
audio, se utilizó un nombre ficticio.

Estrategia de análisis
Se llevó a cabo un análisis categorial seleccionando segmentos 
representativos de una o más categorías analíticas con ayuda del 
software Maxqda 2024 (verbi Software, 2024) y asignándoles 
códigos o etiquetas que expresan el significado del segmento 
(Saldaña, 2013). La estrategia para la generación de las catego-
rías analíticas o códigos de orden superior fue inductiva. Esta 
estrategia es conocida como bottom-up e involucra un proceso 
de interpretación del sentido del segmento codificado, interpre-
tación que se va estableciendo como adecuada en la medida en 
que avanza el proceso de codificación (Chi, 1997). 

La codificación de segmentos se realizó tanto asignando có-
digos construidos inductivamente, así como “in vivo” cuando 
la extensión del segmento permitió su clara identificación con 
un código. La asignación de códigos a segmentos fue sometida 
al acuerdo entre dos codificadores y las inconsistencias fueron 
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dialogadas hasta alcanzar un acuerdo sobrer el significado tanto 
de los segmentos como de los códigos asignados. Consideran-
do la riqueza de las respuestas y la complejidad del proceso de 
construcción identitaria, en este capítulo se reportan resultados 
sobre el ingreso a la licenciatura, sobre las experiencias escolares 
que pudieron incidir en la identificación con el perfil que ofrece 
la disciplina, sobre la valoración de su estancia como estudian-
tes y sobre sus representaciones del perfil profesional.

Resultados

Los resultados muestran un panorama general del conjunto de 
opiniones recopiladas a través de los grupos focales, los cuales 
permitieron a los estudiantes participantes expresar de manera 
libre y abierta sus puntos de vista sobre la toma de decisiones 
que los condujo a optar por esta licenciatura y compartir sus ex-
periencias en torno a sus trayectorias escolares. 

Partiendo de preguntas motivadoras como la de ¿Qué hace 
un/a psicólogo/a social en el campo profesional? Se dio la 
pauta para establecer un diálogo que facilitó la obtención de 
información que permitió identificar la construcción de la iden-
tidad profesional y académica, representadas en este caso en el 
perfil profesional. 

Organizamos los resultados en dos ejes centrales: el primero 
de ellos hace énfasis, de una manera poco positiva, en las dificul-
tades y obstáculos que se han presentado para la consolidación 
no sólo de las trayectorias escolares, sino también del perfil pro-
fesional, lo que incluye de manera destacada dificultades en la 
identificación como psicólogo/a social. El segundo eje tiene 
que ver con cuestionamientos sobre la pertinencia de la carre-
ra en el ámbito laboral, es decir, sus oportunidades de empleo. 

Se obtuvieron 212 códigos agrupados en 13 categorías de 
nivel superior que abarcan 610 segmentos codificados. En la Ta-
bla 1 se muestra la denominación empleada para estos códigos y 
el número de subcódigos que los constituye.
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Tabla 1.  
Sistema de códigos y subcódigos analíticos

Códigos de orden superior subcódi-
gos

1 Razones por las que eligieron la licenciatura  
en Psicología Social de la uam-i. 17

2 Proceso de construcción de una identidad  
psicosocial o conformidad con la licenciatura 17

3 Situaciones personales que pudieron incidir  
en la elección de carrera 6

4 Claridad de lo que era psicología social al ingreso 22

5 Proyecto de vida 8

6 Expectativas profesionales 5

7 Representación del campo laboral 14

8 Representación del perfil profesional 24

9 Representaciones o ideas sobre la psicología social 38

10 Representaciones de la psicología 3

11 Valoración de su estancia en la uam 27

12 Alumnos con otros estudios 12

13 Quería estudiar psicología u otras disciplinas 19

Fuente: elaboración propia.

En la Tabla 1 se enuncian códigos que resumen los temas 
que permiten el análisis del proceso de construcción identita-
ria. Algunos de estos códigos se conservaron con la intención 
de representar sucesos que pudieron incidir en la construcción 
identitaria. Éstos son: “Alumnos con otros estudios” y “Quería 
estudiar psicología u otras disciplinas”. Los demás códigos se pro-
ponen como elementos del proceso de construcción identitaria. 
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Figura 1. Número de participantes que querían estudiar otras 
disciplinas

Fuente: elaboración propia.

Figura 2. Claridad de lo que era la carrera cuando se inscribió

Fuente: elaboración propia.



85

Construcción de la identidad profesional

Como puede verse en la Figura 1, los mayores puntajes per-
tenecen a los grupos de décimo primer trimestre (primer y 
segundo grupos) que alcanzan su punto más alto en la elección 
de la carrera de psicología (no de psicología social), seguidos 
por el grupo de primer ingreso con la misma orientación. En un 
nivel inferior se encuentra el primer grupo de cuarto trimestre 
cuya elección también fue psicología compartiendo los pun-
tajes con los otros trimestres, aunque en este último grupo las 
preferencias se distribuyen entre distintas disciplinas. 

Ejemplo de segmento codificado dentro de esta categoría: 
“yo no sabía que había psicología social, sino para mí toda era 
clínica” (tres segmentos: primer ingreso, cuarto trimestre y dé-
cimo primer trimestre).

En la Figura 2 existen dos códigos que sumados muestran el 
desconocimiento del objeto de estudio de la psicología social, 
en este caso se hace referencia a “no tenía idea de qué estudia-
ba la psicología social” y “creía que la psicología social era como 
la psicología”, los cuales sumados nos dan una frecuencia de 
diez. Mientras que, por otro lado, debajo de este puntaje se hace 
referencia a la idea de tener claridad sobre la carrera, lo que es-
tablece una marcada diferencia que lleva a polarización de las 
respuestas. Aunque en menor número, hay dos nuevas vertien-
tes: en primer lugar, las referentes a un desagrado por la carrera 
al inicio de ella que, sin embargo, al constituirse por dos códi-
gos separados: “no le gustaba la carrera al inicio” y “hasta pensé 
cambiarme de carrera” quedan en un tercer lugar. Si se suman 
estos códigos, quedan empatados con las frecuencias del código 
referido a tener claridad sobre la carrera. 



86

Cárdenas González y Lara Figueroa

Figura 3. Razones por las que eligieron la licenciatura: por cercanía, 
porque fueron seleccionados(as) u otras contingencias

Fuente: elaboración propia.

La Figura 3 muestra que para algunos estudiantes la elección 
por psicología social no fue realmente algo planeado, sino que 
fue el resultado de diversas contingencias. A excepción de una 
respuesta que menciona que “me llamaba la atención, creo que 
podría funcionar” y quizá en la respuesta: “por ser reconocida”, 
las demás respuestas indican la existencia de razones circuns-
tanciales. Elegir la carrera porque está cerca de su domicilio o 
porque creía que la carga de trabajo no es mucha pueden consi-
derarse indicadores de una débil identificación con la carrera en 
el momento del ingreso.
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Tabla 2.  
Razones por las que eligieron la licenciatura. Mención de temas 
sociales o psicosociales

Códigos “in vivo” Frecuencia

Porque algunas de mis habilidades  
son un poco más sociales 1

A mí siempre me ha costado mucho  
entender las normas sociales 1

Me daría la libertad de tocar muchos temas 1

Desde niño siempre me ha gustado  
observar a las personas 1

Influencia de una profesora  
que era psicóloga social 1

Interés en comprender  
el comportamiento de los jóvenes 1

Investigué que la licenciatura era social 1

Me empezó a interesar bastante  
el comportamiento humano 1

Más bien la psicología detrás del diseño  
fue lo que a mí me llamó la atención 1

Por un tema de la prepa. ¿qué fue primero  
la sociedad o el individuo? 1

Porque me lo recomendó una maestra  
de la prepa y me interesó mucho 2

Porque pensé que me capacitaría para trabajar 
con grupos (+) 1

Relacioné la carrera con el trabajo con la gente,  
con liderazgo 1

La persuasión 1

Quería estudiar psicología pero no quería dar terapias 1

Fuente: elaboración propia.
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La Tabla 2 está formada por 15 códigos “in vivo” (el seg-
mento equivale al código) y da cuenta de las motivaciones que 
llevaron a los estudiantes a optar por la carrera de psicología 
social. Algunas respuestas hacen énfasis en aspectos socia-
les, es decir, en un campo de aplicación. La mayoría de ellas 
identifica temas propios de la psicología social, como pue-
den ser las normas sociales, comportamiento juvenil, grupos, 
liderazgo y persuasión. Esto indica la existencia de un cono-
cimiento previo aunque vago del campo disciplinar de esta 
carrera. Sin embargo, también se puede identificar diversidad  
y ambigüedad.

La Figura 4 expresa las contingencias que marcan las trayec-
torias escolares: las experiencias o vivencias de los estudiantes 
son muy diversas, sin embargo, se puede observar que la gran 
mayoría de los segmentos extraídos no expresan desagrado con 
la disciplina o sus contenidos incorporados en el plan de estu-
dios, sino con algunos de sus profesores. Los tres puntajes más 
altos son para “profesores que te desaniman, “mejor dense de 
baja porque no hay campo laboral”, “los profesores deberían 
decirnos qué nos distingue” y en un segundo nivel “maestros 
que de plano no aportan nada” y “malestar por el choque de en-
foques cuali-cuanti”, tema que aún cuando podría entenderse 
como parte del contenido disciplinar, también podría referirse a 
las postura y enfoques que cada docente posee. 
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Segmentos representativos de estas dificultades:

Figura 4. Dificultades y obstáculos para lograr una identificación 
con la psicología social

Fuente: elaboración propia.

Pero antes sí fue como sentir un malestar de ese choque 
de enfoques y yo decía; entonces, ¿qué estoy haciendo?, o 
sea, ¿qué estoy aprendiendo o para dónde me voy? (Parti-
cipante 4, décimo primer trimestre).

Me encontré con un profesor que de plano nos dijo: “¿sa-
ben qué? Mejor dense de baja porque no hay campo 
laboral. Para ser psicólogo social te puedes morir de ham-
bre” (Participante 3, décimo primer trimestre).

La única materia que teníamos en sí de la carrera era His-
toria de la Psicología Social, no me gustaban las clases del 
maestro.
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Estos extractos muestran claramente que las dificultades ex-
presadas por los estudiantes para identificarse con la carrera no 
están directamente asociadas con disciplina, sino con la docencia.

Figura 5. Influencias positivas de profesores

Fuente: elaboración propia.

La Figura 5 comunica la influencia positiva de profesores en 
el proceso de identificación con el perfil profesional de la ca-
rrera. El código con mayor frecuencia es “expresiones positivas 
sobre sus profesores”, se formó con las opiniones favorables 
hacia algunos profesores. En un segundo y tercer lugares se en-
cuentran dos códigos que tienen en común que hacen referencia 
a actividades, a prácticas, lo que implica, de manera indirecta, 
a la participación de profesores. En tercer lugar se agrupan có-
digos referidos a espacios propiciados por los profesores: “una 
conferencia sobre cuidadores”, “invitó a personas de un proyec-
to de injuve” y “un libro sobre los principios de la influencia”. 
En términos generales, la participación directa o indirecta de 
profesores parece ser fundamental en la identificación con la 
psicología social.

La Figura 6 muestra los códigos que ponen de manifiesto la 
existencia de un perfil profesional psicosocial. Puede observarse 
que en la Figura 6 se enlistan 28 códigos, entre los que destacan 
dos de ellos: “fortalecer la dinámica de grupos” con el puntaje 
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más alto seguido por “investigación antes de intervención”. La Fi-
gura 6 se diseñó para comunicar la diversidad de las expresiones 
estudiantiles. Esto evoca la diversidad de temáticas que aborda 
la disciplina. Sin embargo, estos códigos pueden agruparse en 
los siguientes códigos de orden superior: Competencias Profe-
sionales formado por “crítica social”, “cómo tienes que hablarles 
a las personas”, “trabajar con la gente”, “escuchar”, “estoy apren-
diendo muchas habilidades” y “fortalecer dinámicas de grupo”. 
El código Campo de Acción se puede integrar con las categorías 
“ayudar a combatir el estrés”, “mejorar calidad de vida”, “autoes-
tima”, “bulliyng”, “acompañamiento”, “redes de apoyo”, “trabajar 
con adultos mayores”, “trabajo con familias”. Finalmente en la 
categoría Herramientas y Estrategias de Inserción Comunitaria 
se pueden integrar los códigos “primero interactuar con la po-
blación”, “evaluar una problemática”, “contextualización de los 
problemas”, “investigación antes de intervención”, “hacer entre-
vistas”, “diagnóstico comunitario” y “hacer intervención”. 

Figura 6. Representaciones del perfil profesional. Número de 
segmentos codificados

Fuente: elaboración propia.
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Tabla 3. Valoración de la carrera

Cita textual Grupo focal en el 
que se menciono

Hasta el momento, me han gustado  
mucho los temas que hemos visto 1er. Ingreso

Creo que es una bonita carrera 1er. Ingreso

Me gusta la convivencia que hay 1er. Ingreso

Me gustan las clases 1er. Ingreso

Ya después me di cuenta, pues leí de qué era 1er. Ingreso

Siento que sí me estoy cuestionando más 1er. Ingreso

Los temas que hemos visto se me han hecho  
por lo menos a mí por el momento como sencillos 1er. Ingreso

Yo no soy buena para las mates  
ni nada de eso pero aquí creo que encontré  
por lo menos un tipo de pasión

4º. Trimestre

La misma carrera te va como  
que ayudando a comprender muchas cosas 4º. Trimestre

En cuestión intelectual, es bastante demandante 4º. Trimestre

Siento que la carrera me está llenando bastante 4º. Trimestre

Yo dije: ¡perfecto! Eso es lo que quiero hacer 4º. Trimestre

“Ay, güey” ¡necesito, quiero, quiero dedicarme a esto! 4º. Trimestre

Para mí es fascinante 4º. Trimestre

Conforme fueron avanzando los trimestres  
es muy, muy diferente a la psicología en general

11º. Trimestre

No es lo que esperaba, pero yo creo que ya después  
te vas adaptando- y te va gustando mucho  
la psicología social

11º. Trimestre

Antes de entrar a mi año terminal como que con esta 
motivación de que ya es lo último y ya, siento que  
solamente me veía como estudiante de licenciatura,  
sinceramente, o sea, simplemente como el título de  
psicóloga social, como que no lo tenía tan 
pronunciado en mi mente y era como estudiante

11º. Trimestre
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Cita textual Grupo focal en el 
que se menciono

Me siento puedo decir orgullosa: es que yo sé  
que no soy la misma persona que cuando entré

11º. Trimestre

Me enamoré de la carrera 11º. Trimestre

El hecho de escuchar y hablar ya críticamente,  
o sea, porque antes sí era como de que dábamos una 
opinión, pero no sabíamos realmente  
por qué la dábamos

11º. Trimestre

Pero, realmente, terminando esto sí voy a seguir  
psicología clínica, es como mi sueño

11º. Trimestre

Fuente: elaboración propia.

La Tabla 3 muestra segmentos que indican mayoritariamente 
la valoración positiva de la carrera. En algunos de ellos se pue-
de interpretar una clara identificación con ella. El dato sobre el 
trimestre en que se expresó el segmento, indica que el proceso 
de identificación se puede ir dando desde el inicio de la misma 
carrera, pero de igual manera se puede decir que es un proceso 
inacabado, toda vez que alumnos de los últimos trimestre aún 
expresan dudas y falta de identificación con la disciplina. 

Discusión

La presente investigación permitió identificar elementos 
del proceso de construcción de la identidad profesional en 
estudiantes de la Licenciatura en Psicología Social de la uam-
Iztapalapa. La participación de alumnos de distintos trimestres 
hizo posible visibilizar factores de las trayectorias escolares que 
ellos experimentan y que favorecen la identificación con un per-
fil psicosocial. Entre ellos, las prácticas y actividades de campo 

(continuación)
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o ciertas prácticas docentes. Por contraparte, se identificaron 
discursos y prácticas que desalientan la identificación con la dis-
ciplina o crean desconcierto y ambigüedad.

Los resultados muestran la importancia de las ideas previas 
sobre la psicología social que los estudiantes tenían en el mo-
mento de elección vocacional. Considerando que encontramos 
una variedad de ideas que no coinciden con el perfil profesional 
o que lo desconocen (véanse las figuras 1, 2 y 3), podemos plan-
tear la hipótesis de que los estudiantes experimentan mayores 
dificultades para empatar sus ideas y expectativas con la realidad 
que encuentran en sus primeros trimestres. Esto crea la tarea 
adicional de descubrir poco a poco qué es la psicología social, 
de crear puentes o conexiones cognitivas para ir dando sentido 
a la experiencia de formación. En este sentido, la explicitación 
por parte del profesorado del objeto de la disciplina, pero de 
manera destacada la exposición a discursos, procedimientos y 
normas propias de la profesión al inicio de la carrera sería de 
ayuda en la consolidación de la identidad profesional (Ibarra, 
1999). Las experiencias de socialización académica al inicio de 
la carrera son fundamentales para forjar la identidad profesional 
(Hirschy et al., 2015). 

En el mismo sentido, las razones por las cuales eligieron la 
carrera muestran que no fue necesariamente una decisión bien 
informada, sino una decisión tomada por razones circunstan-
ciales o por alguna vinculación imaginada con la psicología 
que ellos nombran “clínica”. Entre los temas que los alumnos 
refieren como de su interés (ver Tabla 2), se mezclan temas 
propios del objeto de estudio de la psicología social, pero tam-
bién inquietudes personales así como la percepción de tener 
habilidades o haber vivido experiencias personales que les han 
llevado a orientarse al área social o psicosocial: “interés por 
comprender el comportamiento de los jóvenes”, “porque mis 
habilidades son un poco más sociales”, “desde que era niño 
siempre me ha gustado observar a las personas”. Segmentos 
como éstos reflejan la intersección entre motivaciones perso-
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nales y decisión vocacional. La búsqueda de integración entre 
la identidad personal y profesional es uno de los motores de las 
acciones de los estudiantes. 

En relación con las experiencias que han marcado las tra-
yectorias escolares de las personas participantes respecto a la 
consolidación de un perfil profesional psicosocial, se puede des-
tacar su diversidad y su carácter contradictorio. A partir de su 
trayecto por la licenciatura, los estudiantes fueron conforman-
do una representación heterogénea que incluye experiencias 
contrastantes que favorecen su reflexividad pero también la 
creación de expectativas profesionales diversas. Cabe señalar 
que la reflexividad emerge como una necesidad de dar sentido a 
las múltiples experiencias, pero también es un elemento asocia-
do a la incertidumbre, factor característico de la vida moderna y 
que, como los resultados de esta investigación señalan, se hace 
parte de las biografías de los sujetos. 

La identidad profesional de las personas participantes se ca-
racteriza por la tensión y conflicto entre motivos y expectativas, 
pero también entre la psicología y la psicología social así como 
entre las múltiples vertientes de lo psicosocial. Esto puede con-
siderarse como un indicador a favor de la propuesta teórica de 
las identidades híbridas (Sakamoto, 1996). Una concreción de 
esto es el dilema de buscar dedicarse al ejercicio de la psicología 
social (véase la Tabla 3) o bien buscar otros derroteros. 

Se encontró una preocupación por el campo laboral, in-
fluenciada por comentarios positivos y negativos de algunos 
profesores. El hallazgo de que hay profesores que se expresan 
negativamente del futuro laboral puede considerarse una ame-
naza identitaria: constituye un daño potencial al valor de la 
identidad y la pertenencia grupal (Slepian y Jacoby-Senghor, 
2021) y tendría que ser tomado en cuenta como elemento de 
procesos de reflexión pedagógica encaminados a encauzar ade-
cuadamente las identidades profesionales de los estudiantes.

En la Tabla 1 puede verse que sumando los códigos referidos 
a proyecto de vida, expectativas profesionales, representacio-
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nes del campo laboral y representación del perfil profesional, 
se obtienen 41 códigos referidos al campo laboral o al futuro 
profesional. Además de la centralidad de esta preocupación, es 
importante mencionar la incertidumbre como característica bá-
sica de las percepciones de futuro. 

Consideramos importante enfatizar que se encontraron 
indicadores tanto de progreso en la clarificación del perfil pro-
fesional psicosocial como de confusión y ambigüedad, ambos 
conviviendo como voces discordantes. Los temas orientados a 
la definición del perfil psicosocial conjuntan tres códigos con el 
mayor número de subcódigos: “claridad de lo que era la psico-
logía social al ingreso”, “representación del perfil profesional” y 
“representaciones o ideas sobre la psicología social”, sumando 
un total de 84. De tal forma que lo que se puede inferir es que no 
parecería existir falta total de claridad en referencia al perfil psi-
cosocial (véase Figura 6), sino heterogeneidad y contradicción.
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Introducción

Las expectativas de vida tratan sobre la esperanza que los su-
jetos construyen sobre su futuro. Las personas mantendremos 
expectativas positivas según la evaluación que hagamos de 
las capacidades y de los recursos tanto individuales como socia-
les al alcance, así como de la percepción de control que se tenga 
en la toma de decisiones. Sánchez-Sandoval y Verdugo (2016) 
definen las expectativas de vida como: “la medida en que la per-
sona espera que ocurra un evento, influyendo en la planificación 
y establecimiento de objetivos, guiando así la conducta y el de-
sarrollo” (p. 55). 

Mejía (2019) explica que el proyecto de vida es en sí un proce-
so mediante el cual los sujetos se apoyan para tener una directriz 
o guía de las motivaciones, de los intereses y expectativas, frente 
a la definición de certezas futuras. Así que los proyectos de vida 
se materializan por su carácter operativo a partir de las expecta-
tivas que tiene el individuo en su ámbito personal y social. Es 
importante entender el proyecto de vida como un subsistema 
auto regulador de la personalidad, en el que se integran elemen-
tos cognoscitivos, instrumentales, afectivos y motivacionales en 
el desarrollo de determinadas tareas generales a lo largo de la 
vida (Licona y Ramírez, 2012). 

El mantenimiento de las expectativas de vida positivas de-
penden no sólo de elementos intraindividuales, sino también 
de múltiples factores sociales, históricos, políticos, culturales, 
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económicos, entre otros, los cuales en conjunto debiesen con-
jugarse para ofrecer un ambiente predecible a los sujetos para 
que puedan confiar en que sus expectativas se mantengan a lo 
largo del tiempo y poder planear su porvenir. Sin embargo, con-
textos sociales con alta desigualdad social hacen difícil planear, 
por tanto, confiar en el ambiente (Aisenson et al., 2015).

Sibrián (2017) hace un resumen sobre el tipo de expectativas 
que construyen los estudiantes universitarios sobre su propia 
carrera académica: 

a) Expectativas de la universidad. Se refiere a la relación 
docente-estudiante en donde se privilegie la adaptación 
constante del proceso de enseñanza-aprendizaje a las 
necesidades del alumnado, esto hará que el interés y la 
motivación de los(as) jóvenes se mantenga a lo largo de 
su estadía en la universidad. 
b) Expectativas de las actividades extracadémicas o 
complementarias. La formación de los(as) estudiantes 
depende también de las actividades que se organicen des-
de la universidad para complementar sus capacidades 
sociales, académicas e incluso profesionales, que per-
mitan relacionar al estudiantado más fácilmente con el 
campo laboral. Es importante recordar que parte de la 
motivación para concluir estudios universitarios es la pro-
mesa de un desarrollo profesional. 
c) Auto expectativas del estudiantado. Los y las alumnas 
son parte activa de su proceso de enseñanza-aprendi-
zaje, por tanto, las oportunidades ofrecidas tanto en su 
ámbito familiar, escolar y social, así como el nivel de la 
percepción que tienen de sí mismos (Brage et al., 2006) 
les permitirán delinear expectativas sobre su futuro, 
para favorecer su bienestar, si es que en conjunto resul-
tan positivas. 
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Otros factores influyentes son las oportunidades y bene-
ficios brindados desde el Estado que permitirán evaluar la 
confianza o no en el ambiente. Una de estas oportunidades es 
el acceso de los(as) jóvenes a la educación superior pública, 
lo cual no sólo implica entrar a la Universidad (lo cual por sí 
mismo ya es un logro) sino también la calidad de la educación 
ofrecida, que ésta sea congruente con las necesidades labora-
les y con los retos a resolver en la aplicación del conocimiento 
adquirido. Asimismo, es importante evaluar cómo ese cono-
cimiento ayuda a generar procesos cognitivos, emocionales y 
sociales que favorezcan el bienestar del estudiantado en el me-
diano y largo plazo. 

En los últimos años se ha abierto una crítica social sobre la 
rentabilidad social e individual tanto económica, familiar y per-
sonal de la inversión en educación universitaria (Mollis, 2014). 
La evidencia sugiere que los beneficios individuales de una edu-
cación universitaria también están influenciados por variables 
como la edad, el género, la nacionalidad, el lugar de residencia o 
el tipo de carrera elegida (Busso y Pérez, 2015). Los beneficios 
más reconocidos incluyen mayores oportunidades de empleo y 
mejores condiciones económicas y sociales, sin embargo, hoy 
día incluso estos beneficios están en tela de juicio, dado que –al 
menos en México– el contar con una formación profesional ya 
no garantiza por sí mismo un mejor salario. 

Expectativas sobre la inserción laboral 

De acuerdo a datos revelados de la Asociación Alianza Jóve-
nes con Trabajo Digno, en México hay 5 204 000 jóvenes en 
condición de exclusión, es decir, fuera de la escuela, en reza-
go educativo y sin trabajo. Los jóvenes que logran egresar de 
estudios universitarios tampoco tienen un futuro asegurado. 
De acuerdo con la Encuesta Nacional de Egresados 2023, ge-
nerada por el Instituto Nacional de Estadística, Geografía e 
Informática (inegi), uno de los principales obstáculos que en-
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frentan los egresados es la baja remuneración de los empleos 
ofrecidos. Por otro lado, el que se cuente con poca o nula expe-
riencia laboral al terminar la licenciatura, genera disminución 
en la probabilidad de encontrar un empleo competitivo (Her-
nández, 2023). 

El Centro de Opinión Pública (cop) de la Universidad del 
Valle de México (uvm) publicó la Encuesta de Egresados en el 
2022. Los hallazgos mostraron que el 34 % de los ex alumnos(as) 
universitarios(as) no tienen empleo; quienes sí lo obtuvieron 
fue en el sector privado (30.4 %) y sólo el 16.8 % en el sector 
público. De éstos el 51.1 % de los egresados trabaja en algo re-
lacionado con su licenciatura. Respecto al desempleo, quiénes 
respondieron la encuesta señalaron que la principal dificultad 
para conseguir un puesto fue no cumplir con el perfil solicitado 
por los empleadores, aunado a la falta de experiencia. En cuanto 
a otros aspectos como las habilidades que adquirieron mientras 
estudiaban fueron: trabajo en equipo (70.7  %); comunica-
ción verbal (62.7 %); manejo de algún software especializado 
(39.3 %); capacidad para la toma de decisiones (63 %) y lideraz-
go (58.2 %), pero no parece ser que sean habilidades valoradas 
por los empleadores. 

Es importante mencionar que una de las cuestiones necesa-
rias para los estudiantes de licenciatura es adquirir experiencia 
en su profesión mientras estudian, es decir, ser materia de interés 
para los empleadores. Sin embargo, la visión de las universida-
des no siempre concuerda con esas expectativas externas y eso 
puede parecer confuso para los propios jóvenes, quienes deben 
aprender las cuestiones acorde con la profesión elegida, que 
incluye también cuestiones morales y éticas que no siempre 
concuerdan con la lógica laboral, en específico de las universi-
dades públicas. Dado lo anterior, es vital que las universidades 
indaguen y tomen con más seriedad las expectativas de sus es-
tudiantes, lo que se espera de ellos como profesionistas. En ese 
sentido, actualizarse, así como mantener una congruencia que 
coadyuve con su crecimiento laboral y profesional. 
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Ámbitos psicosociales en el cumplimiento de expectativas 
de vida en el ambiente laboral

El período de acceso de los jóvenes a la educación superior es 
crítico y puede influir significativamente en trayectorias acadé-
micas exitosas o en la deserción (Silva-Laya, 2011; Fonseca y 
García, 2016). El proceso de ingreso es trascendente porque 
implica el cómo los jóvenes moldean, aprecian, evalúan y ac-
túan sobre cambios significativos en sus planes y sus decisiones 
durante este período (Bracchi, 2016). La universidad determi-
na el resto de la vida de muchos jóvenes, ya que sus habilidades 
y destrezas personales se utilizan para lograr ciertas metas aca-
démicas.

Gran parte de la investigación realizada sobre estudiantes 
centra sus esfuerzos en los aspectos académicos, curriculares 
y personales de los que surgen estrategias para promover el 
éxito en las trayectorias escolares, sin embargo, a nivel institu-
cional no hay suficientes estudios que analicen las condiciones 
(materiales, de infraestructura, administrativos e incluso so-
ciales o económicos) que puedan beneficiar (o dificultar) el 
bienestar de los estudiantes, por lo tanto, afectar sus trayecto-
rias escolares. 

En México, si bien existe un compromiso político para me-
jorar la calidad, el acceso y la desigualdad en la educación 
superior (Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económicos, ocde, 2015) es fundamental obtener informa-
ción para desarrollar estrategias que mejoren la calidad de la 
educación en este nivel y garanticen la justa distribución de 
la educación superior reconociendo las desventajas de amplios 
sectores de la población joven y atendiendo sus necesidades 
(Silva-Laya, 2012). 

Cada joven tiene necesidades específicas a cubrir, por lo que 
llega a enfrentarse con distintos desafíos sociales: no cuentan 
con apoyo familiar o tienen que cambiar sus relaciones y enfren-
tar nuevas responsabilidades. El ingreso a la universidad es más 
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difícil si la situación económica de la familia es mala o el estu-
diante tiene poco compromiso con la escuela, siendo éstos sólo 
algunos de los factores (Gallo, 2016; Guzmán y Saucedo, 2005, 
2007; Ros et al., 2016; Sedgwick y Rougeau, 2010; Silva-Laya, 
2011). Estas dificultades se ven reflejadas en las expectativas y 
proyectos de vida de los jóvenes universitarios, quienes aspiran 
a tener mejores oportunidades y estabilidad económica.

En algunos de los trabajos analizados sobre salud estudiantil, 
calidad de vida y ambientes universitarios en México se muestra 
que cuanto más estrés enfrentan los jóvenes, más se resiente en 
su salud. Por el contrario, aquellos estudiantes que reportaron 
ser bien tratados por profesores y compañeros y que estaban 
satisfechos con la calidad de la enseñanza tenían una mejor ca-
lidad de vida (aspecto relacionado con la importancia de las 
relaciones interpersonales en el ámbito escolar). En este contex-
to, esto sugiere que la facilitación de experiencias universitarias 
y relaciones positivas puede beneficiar a los estudiantes univer-
sitarios e impactar en su calidad de vida (Lara et al., 2015; Juárez 
y Silva, 2019).

Las universidades son instituciones con el potencial de afec-
tar positivamente la vida y la salud de sus miembros, así como 
la capacidad de desarrollar disposiciones críticas, reflexivas, 
que fomenten la autonomía; habilidades, valores y el sentido de 
responsabilidad hacia uno mismo y hacia los demás (Becerra, 
2013), llevando este impacto no sólo a la mejoría personal, sino 
al impacto o mejoría a nivel social, pues se promueve el mejora-
miento de prácticas desde los conocimientos que se adquieren 
en la licenciatura, contribuyendo al bienestar social ( Juárez y 
Silva, 2019). Este potencial de alguna forma debe ser congruen-
te con las expectativas del estudiantado así como con el campo 
laboral, lo cual no es un reto sencillo.

Existen algunas iniciativas que promueven una visión de 
“universidades saludables”, las cuales han construido guías y 
materiales que invitan a organizar y promover el bienestar de 
sus alumnos (Arroyo y Rice, 2009; Ministerio de Salud de Ar-
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gentina, 2012; Juárez y Silva, 2019). Aunque en estos trabajos 
suele priorizarse la salud física, es importante que se muestre in-
terés por conocer las repercusiones del contexto universitario 
sobre el bienestar, la salud y otras dificultades psicosociales que 
enfrentan las y los jóvenes, que dificultan el logro de ese proyec-
to de vida, afectando sus expectativas antes y después de egresar 
o, en su caso, favoreciendo la deserción académica. Por tal moti-
vo, resulta relevante el estudio de las experiencias de los jóvenes 
universitarios y tratar de reconocer las repercusiones de éstas 
sobre el bienestar, he aquí la importancia de analizar las expecta-
tivas y proyecto de vida, que permitan identificar problemáticas 
universitarias, sociales y laborales a las cuales se enfrentan los 
egresados de la licenciatura.

Por todo lo anteriormente mencionado, en este capítulo se 
presenta un análisis y una discusión acerca de las expectati-
vas de vida (sobre la licenciatura y su relación en el ámbito 
laboral) de las y los egresados de la Licenciatura en Psicolo-
gía Social de la Universidad Autónoma Metropolitana-Unidad 
Iztapalapa.  

Método

Participantes
A través de una muestra no probabilística por bola de nieve se 
encuestó a egresados de la licenciatura de psicología social en 
la Universidad Autónoma Metropolitana (uam), Unidad Izta-
palapa, Ciudad de México. El cuestionario fue respondido por 
32 egresados de la carrera de Psicología Social, de los que 16 
(50 %) fueron mujeres y 16 (50 %) fueron hombres. 

Tipo de estudio y diseño
Se realizó un estudio cualitativo, exploratorio al que se aplicó un 
análisis de contenido general con las respuestas emitidas.
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Instrumento 
Se realizó un cuestionario de seis preguntas abiertas, abordando 
las expectativas que tenían los jóvenes al comienzo de la carrera 
y otras sobre las que tenían al final. Se requirió conocer las ex-
pectativas que tuvieron al iniciar la carrera, las que sí se habían 
cumplido y las que no, con el fin de conocer cómo las expecta-
tivas cumplidas y no cumplidas afectaron su proyecto de vida y, 
de manera general, cómo es que el haber estudiado una licencia-
tura en la uam había modificado su proyecto de vida. 

Procedimiento
Se realizó una invitación abierta a participar a egresados de la 
licenciatura en Psicología Social, la convocatoria se realizó a 
través de redes sociales institucionales. La aplicación del cues-
tionario fue de manera virtual a través de la plataforma Google 
Forms. A los respondientes voluntarios se les solicitó que res-
pondieran lo más extenso posible cada una de las preguntas. Las 
respuestas obtenidas fueron respetadas y manejadas con el ano-
nimato acordado. El estudio fue meramente exploratorio como 
primer acercamiento al tema y a la población. Posteriormente 
se realizó un análisis de contenido, con dos analistas capacita-
dos y entrenados, el análisis se realizó a través del software Atlas.
ti, versión 22. 

Consideraciones éticas
Los resultados obtenidos se presentaron respetando la con-
fidencialidad de cada uno de los participantes, por lo que los 
resultados se muestran de manera anónima, sin exhibir algún 
nombre o información personal. 

Resultados

Años de egreso de la licenciatura
Los datos (Figura 1) muestran que los respondientes tienen 
en promedio de diez años de haber egresado de la licenciatura; 
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un 34.38 % de ellos egresaron entre el 2013 y el 2015 mientras 
que la generación con la menor cifra fue la del 2000 al 2005 
con un 6.25 %.

Figura 1. Año en el que se finalizó la licenciatura y años transcu-
rridos hasta ahora

Siguiendo el método de análisis de contenido general, con las 
respuestas dadas se crearon categorías generales con las frases o 
palabras que más se repetían dentro de las preguntas, de las cua-
les se tuvieron subcategorías donde se agruparon indicadores 
en común. El análisis se ejecutó de forma similar por cada una 
de las preguntas contenidas en el cuestionario. 
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Tabla 1.  
Categorías y subcategorías de la pregunta 1: Al iniciar la licenciatura, 
¿cuáles fueron las expectativas que tenías sobre la licenciatura? 
(temas sobre los que aprenderías, trabajo al que podrías aspirar, 
facilidad para conseguir empleo...)

Categorías Subcategorías

Temas comunes

Desconexión entre licenciatura y mundo laboral

Interés en la intervención en instituciones públicas

Deseo de trabajar en comportamiento comunitario y 
ámbito político o cívico

Creencias acerca de 
la psicología social

Elección de carrera para convertirse en terapeuta

Creencia de que un psicólogo social  
puede dar terapia y encontrar trabajo fácilmente

Sorpresa por la falta de materias clínicas  
y la naturaleza teórica y social de la carrera

Aspiraciones y  
expectativas

Esperar tener múltiples opciones de trabajo  
al combinar psicología y sociología

Meta de convertirse en profesor/investigador  
y hacer una maestría

Expectativas de ver temas clínicos y tener  
un empleo estable

Enfoque en el desarrollo personal y el aprendizaje, 
 sin considerar la garantía de un trabajo o salario

Fuente: elaboración propia.

Cada una de las categorías que se obtuvieron (Tabla 1) die-
ron cuenta de que las expectativas que se tenían antes de iniciar 
sus estudios en la universidad estaban orientadas hacia el traba-
jo de campo, a la aplicación de los conocimientos en el ámbito 
comunitario o en instituciones, y por la existencia de una des-
conexión percibida respecto a las áreas de aplicación de la 
psicología social. Los respondientes también refirieron que las 
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creencias que tenían sobre la psicología social eran erróneas 
dado que pensaban que de alguna forma verían una formación 
más clínica, ignorando la diferencia entre la psicología clínica y 
la social, así como sus ámbitos de aplicación. 

Con lo anterior, una parte de los participantes tuvieron más 
expectativas en el área clínica, dando terapia e intervenciones. 
Por otra parte, en la parte social se tenían deseos de dedicarse 
a la investigación y continuar su preparación. Sin embargo, algo 
que sobresalió en los resultados fue la expectativa de tener un 
buen salario e ingresos al término de la carrera.

Tabla 2.  
Categorías y subcategorías de la pregunta 2: ¿Qué expectativas tenías 
al iniciar tus estudios de licenciatura?, ¿se confirmaron al terminar?

Categorías Subcategorías

Expectativas  
laborales

Cambio de expectativas

Dificultades laborales

Superación de expectativas

Formación 
 académica

Valoración de la formación

Reconocimiento de la calidad

Intereses  
profesionales

Interés en investigación

Trabajo con grupos

Perspectiva  
social

Importancia de la perspectiva

Intervenciones sociales

Diversidad  
laboral

Áreas de trabajo diverso

Vacantes con diferentes nombres

Fuente: elaboración propia.
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Pese al desconocimiento inicial sobre la licenciatura, en 
general los respondientes afirman que sí se cubrieron sus 
expectativas sobre lo aprendido a lo largo de sus estudios. 
Resalta su interés por la comprensión de los fenómenos so-
ciales, así como el deseo de contribuir al conocimiento en el 
campo. Siendo así que su comprensión y percepción del cam-
po evolucionó a medida que adquirieron más conocimientos 
y experiencia en la licenciatura. Sin embargo, se recalcó la 
existencia de la preocupación por las pocas oportunidades la-
borales en el campo de la psicología social que se emitían. Pese 
a ello algunos de los asistentes agradecen la preparación que 
tuvieron, la calidad de la formación académica recibida en psi-
cología social, así como la preparación de los profesores, aun 
cuan prevalece la expectativa sobre la dificultad que se tiene 
hacia la inserción laboral. 

No obstante, algunos informaron que sus expectativas fue-
ron superadas en términos de las habilidades y herramientas 
adquiridas durante sus estudios, destacando la diversidad de en-
foques y áreas de trabajo en las que las y los psicólogos sociales 
pueden desempeñarse, confirmando que la formación en psi-
cología social proporciona a los individuos la flexibilidad para 
adaptarse y contribuir en diferentes contextos laborales, incluso 
si en las vacantes no siempre aparece “se busca psicólogo (a) so-
cial” de forma explícita. 

Con lo anterior, se puede decir que las expectativas que te-
nían al comienzo ahora generaban oportunidades para hacer 
intervenciones desde una perspectiva social, además de que va-
loraron la formación crítica e interdisciplinaria como base para 
dichas intervenciones, esto destaca la importancia de conside-
rar el contexto social en la práctica profesional y el impacto que 
puede tener en las intervenciones y programas.

Con la tercera pregunta (véase Tabla 3) y su objetivo de co-
nocer aquellas expectativas que no se cumplieron al término de 
sus estudios en la uam-i, surgieron cinco categorías de las cua-
les sobresalen aquéllas que consideraban que no se cumplieron 
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sus expectativas relacionadas con la psicología clínica, la psico-
terapia, la psicología laboral y la investigación indicando una 
discrepancia entre las expectativas iniciales con la realidad labo-
ral experimentada. 

Se encontró que sus expectativas en algunos casos cambiaron 
a lo largo de su carrera. Inicialmente, tenían una visión limitada 
de las oportunidades laborales en psicología social y descubrie-
ron que hasta los profesores tenían dificultades para definir las 
áreas de desempeño profesional. Por lo que ninguna expectati-
va se cumplió. 

Se descubrió en algunos que la expectativa de tener opor-
tunidades laborales fácilmente, así como áreas de trabajo en 
específico no se cumplieron en varios casos, por ejemplo, lo que 
expresa el alumno 16:

No, no se cumplieron las expectativas, trabajo encontré, 
pero no de lo que yo quería. Cumplí con mi familia, pero 
no en lo laboral o personal, ahora curso una segunda ca-
rrera y entiendo más a la psicología social.

Por lo que se puede entender que una de las expectativas que 
menos se cumple tiene que ver con el ámbito laboral, causando 
que quienes egresan no estén satisfechos al enfrentarse a estas 
situaciones. Hubo respondientes que refieren el cumplimiento 
de sus expectativas de forma parcial, dado que, aunque se tu-
vieron dificultades para el campo laboral, también destacan la 
adquisición de conocimientos teóricos y herramientas estadís-
ticas, así como las contribuciones en áreas como la psicología 
clínica y la política.
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Tabla 3.  
Categorías y subcategorías de la pregunta 3: ¿Qué expectativas, 
que tenías al iniciar tus estudios de licenciatura, no se cumplieron 
al terminar?

Categorías Subcategorías

Expectativas  
laborales

Psicología clínica 

Psicoterapia

Psicología laboral

Investigación

Cambio  
de expectativas

Visión limitada de posibilidades laborales

Dificultades para definir áreas de desempeño profesional

Dificultades 
para encontrar 
empleo

Competencia en el campo

Necesidad de complementar formación

Cumplimiento 
parcial  
de expectativas

Oportunidades encontradas de manera indirecta

Aplicación de conocimientos en diferentes contextos

Valoración  
de la formación 
académica

Importancia y valor de la formación  
académica en psicología social 

Adquisición de conocimientos teóricos  
y herramientas estadísticas

Contribución en áreas como la  
psicología clínica y política

Fuente: elaboración propia.

La Tabla 4 muestra las adaptaciones al proyecto de vida al 
término de sus estudios o durante éstos. Surgieron nueve cate-
gorías que indican variaciones en sus respuestas por lo que cada 
una de sus expectativas tuvo modificaciones en diferentes ámbi-
tos de su vida con respecto a sus estudios. 
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Tabla 4.  
Categorías y subcategorías de la pregunta 4. El cumplimiento o no 
de las expectativas iniciales y finales de tus estudios, ¿cómo modificó 
tu proyecto de vida?

Categorías Subcategorías

Habilidades  
adquiridas

Falta de conocimiento que hizo abordar  
áreas más interesantes 

Ideas claras de lo que era la licenciatura

Cambio de expectativas favorables 

Seguirse capacitando para su preparación

Complicaciones 
laborales

Falta de temas

Áreas laborales complicadas al egresar  
con ese perfil

Trabajos sin relación con lo estudiado

Sin cambios
Sin cambios antes ni después

Generar experiencia sin importar la carrera

Complicaciones 
emocionales

Malestar emocional por el futuro

Afectación en la salud mental

Fortalezas de la 
carrera

Cambio en su percepción  
de las interacciones

Confianza en lo aprendido

Desarrollo de habilidades brindadas  
por la universidad 

Reconocimiento de habilidades adquiridas
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Categorías Subcategorías

Deficiencias en 
la carrera

Actualización y preparación  
complementaria a la carrera

Herramientas no del todo idóneas

Desarrollo de habilidades propias  
para afrontar

Falta de información para abordar lo laboral

Profesores poco capacitados 

Falta de conocimiento de otras áreas de psicología

Falta de temas que la carrera no ofrece 

Falta de oportunidades en la unidad  
para continuar estudios

Expectativas en 
la investigación

Área de investigación

Proyectos de investigación

Neutras

Solo culminar

Cambio de expectativas

Actualización ajena a la carrera

Componentes 
sociales Apoyo familiar

Fuente: elaboración propia.

Uno de los cambios que sufrieron en su proyecto de vida tuvo 
que ver con la obtención de habilidades que pudieron desarro-
llar y aprender a partir de la licenciatura, lo cual ocasionó que 
en estos casos se lograran sus expectativas académico-laborales. 

(continuación)
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Por otra parte, lo que llama la atención es que hubo casos en los 
que su proyecto se modificó a falta de estrategias o deficiencia 
en los recursos con los que se contaba, ya que ocasionaba com-
plicaciones al momento de abordar el ámbito laboral. Y hubo 
casos en los que no existieron modificaciones en el proyecto de 
vida de los estudiantes universitarios. 

Los datos indican que algunos respondientes refieren ha-
ber recibido tanto apoyo institucional como del profesorado, 
quién les capacitó para el desarrollo de nuevas habilidades que 
facilitaron su ingreso al campo laboral. No obstante, hubo res-
pondientes quienes, por el contrario, evidenciaron debilidades 
institucionales y del profesorado, se quejan del bajo acompaña-
miento, capacitación y asesoramiento suficiente, afectando sus 
decisiones al momento de egresar y conseguir empleo.

Las expectativas en el ámbito de la investigación fue uno 
de los cambios que mencionaron los alumnos en su proyecto 
de vida, debido a que no se lograron completar exitosamente 
quedando en la idealización, sin embargo, algo que se encon-
tró en las respuestas fueron esas ideas neutrales, es decir, que 
no estaban a favor ni en contra de si hubo un cambio debido a 
que las expectativas de vida que tenían iban enfocadas a otras 
cuestiones. Por otro lado, también existieron factores sociales y 
ambientales que influyeron para el logro de expectativas y pro-
yecto de vida.

La penúltima pregunta (Tabla 5) fue más específica hacia los 
conocimientos adquiridos en la Licenciatura en Psicología So-
cial y cómo impactaron en su vida. Para ello se tuvieron cinco 
categorías que abarcan desde la perspectiva de vida hasta la rea-
lización personal. 
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Tabla 5.  
Categorías y subcategorías de la pregunta 5: ¿Cómo el haber 
estudiado una licenciatura impactó sobre tu proyecto de vida?

Categorías Subcategorías

Calidad de vida

Estabilidad económica

Acceso a servicios

Acceso a mejores condiciones laborales

Modificación 
en la perspectiva 
de vida

Visión de la vida

Proyecto de vida

Interacciones sociales

Modificación  
de patrones  
familiares

Primer graduado

Habilidades que permiten mejores prácticas familiares

Romper con creencias / patrones familiares

Habilidades socio-emocionales

Fortalecimiento 
de conocimientos

Seguridad 

Confianza en las habilidades

Reconocimiento de habilidades propias

Realización  
personal

Cumplimiento de metas

Nuevas expectativas

Nuevas oportunidades

Nuevos proyectos

Aplicar en otras áreas

Toma de decisiones

Fuente: elaboración propia.
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Algo que se encontró común entre los estudiantes es la relación 
con la mejora de su calidad de vida, es decir, la manera en que 
se sienten con el término de sus estudios y cómo esto, a su vez, 
impacta en otras áreas que brindan una estabilidad. Siendo que 
una de las categorías que también estuvieron presentes es la mo-
dificación que hubo en la visión y la perspectiva de vida después 
de la licenciatura, tanto en su círculo cercano como en el con-
texto mismo donde se encuentra cada uno, tener un enfoque 
psicosocial hace que la percepción se modifique y se compren-
dan problemas sociales.

Las respuestas dadas muestran que hubo algunas modifi-
caciones en las expectativas familiares sobre su estilo de vida. 
De acuerdo con la información recolectada en la Tabla 5, se 
identificaron algunas modificaciones que se tuvieron en los 
patrones y costumbres familiares, ya que la licenciatura dotó 
tanto de herramientas como de mecanismos en las familias de 
algunos estudiantes. Pero no sólo eso, sino que todos los co-
nocimientos adquiridos permitieron mejorar su confianza y el 
reconocimiento de habilidades propias obtenidas durante la li-
cenciatura.

Discusión

Las expectativas de vida son los cimientos del futuro en los 
jóvenes. Si bien el acceder a una educación superior es com-
plicado, también fomenta la esperanza de tener mejores 
condiciones de vida. Cada una de estas expectativas se van 
formando con ayuda de variantes externas como la familia, 
amigos, grupos de pertenencia, experiencias, entre otros, las 
cuales son agentes motivadores que instauran cierto ideal de 
la vida universitaria y laboral. Sin embargo, estas expectativas 
también llegan a verse afectadas por factores que dificultan 
su realización en su vida académica, afectando la manera en 
que viven su experiencia universitaria, en cómo ocupan los 
conocimientos adquiridos y los ponen en práctica una vez 
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fuera de la universidad, así como en su vida diaria y su bie-
nestar socioemocional, llegando a causar una insatisfacción o 
incumplimiento de sus expectativas, que es un factor para la 
desmotivación en su vida profesional. 

Los datos mostrados coinciden con lo hallado por Gallego 
y Marcelo (2016), quiénes comprobaron la existencia de una 
discrepancia entre las expectativas que los estudiantes mues-
tran al acceder a la universidad y su experiencia en la realidad. 
Las expectativas no cumplidas por la formación académica pro-
fesional, también favorece la búsqueda de otras alternativas de 
desarrollo profesional. Al final, los egresados tienen recursos 
profesionales y personales que les permiten adaptarse constan-
temente a las exigencias del mundo laboral, esto permite que 
surja el cuestionamiento: ¿qué tanto depende de las universi-
dades la formación completa de sus estudiantes para el campo 
laboral o es mejor generar habilidades de crecimiento para la 
adaptación al mismo? 

Antes de responder lo anterior, es relevante reconocer que 
los propios estudiantes al ingresar a la Licenciatura en Psicolo-
gía Social (habría que indagar qué ocurre en otras) desconocen 
tanto el contenido curricular como los ámbitos de aplicación 
de la disciplina. Es momento de cuestionar cuáles son las ca-
racterísticas de ingreso de los y las estudiantes no sólo en su 
formación académica, sino en las expectativas que tienen sobre 
la licenciatura, las oportunidades que le puede ofrecer, así como 
los límites que la misma tiene. 

Mientras se responde sobre los límites y alcances de la for-
mación universitaria, es evidente la necesidad de información 
adicional que otorgue una orientación profesional más precisa. 
Esto aunado a la importancia de educar a los estudiantes so-
bre la naturaleza teórica y social de la carrera, así como de una 
formación continua y especializada para tener éxito en el cam-
po. No hay que olvidar que la motivación del estudiantado se 
mantiene mientras tenga una percepción positiva de los temas 
analizados –por su relevancia social y/o laboral–, así como la 
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relación que se establece entre los estudiantes y los docentes 
(Steinmann et al., 2013).

En el caso particular de la Licenciatura en Psicología Social, 
es trascendental innovar en los temas que la disciplina com-
prende, difundir la importancia social que  ésta tiene, pero sobre 
todo su aplicación. Es importante seguir actualizando los mo-
delos teóricos, así como rescatar a los clásicos desde una nueva 
mirada. Adaptar las metodologías a las problemáticas recientes, 
lo cual implica una innovación en las herramientas de trabajo y 
análisis, así como comunicar hacia fuera de la universidad  es-
tas novedades. Mientras todo se quede dentro de la universidad, 
será complicado generar procesos de divulgación eficientes. 

No es menor el trabajo imprescindible en la asesoría vo-
cacional dada a los interesados en acceder al nivel superior: 
desde dar a conocer los objetivos de la carrera, sus prácticas, 
campo laboral, ganancias, teoría, etcétera, hasta la información 
administrativa (trámites, instancias, autoridades, etcétera), ya 
que de acuerdo a lo analizado, la desinformación llega a reper-
cutir en el proyecto académico y personal, pues muchas veces 
estas expectativas hacen que se gesten distorsiones en el enfo-
que de la carrera y se genere una insatisfacción por la misma o 
los estudiantes terminen desertando (Lara et al., 2015; Juárez 
y Silva, 2019).

Al pasar de estudiantes a egresados, las inserciones labora-
les son complicadas por diversos factores, como menciona el 
inegi en su informe 2022, entre los que se encuentran diversos 
factores sociales, de oferta y demanda y económicos naciona-
les que dificultan el acceso a los recién egresados. No obstante, 
se espera que los aprendizajes y habilidades adquiridas en la 
licenciatura podrán mejorar la orientación del quehacer del psi-
cólogo social e identificar el perfil de los psicólogos sociales al 
momento de la inserción laboral. 

El análisis revela una combinación de expectativas laborales 
cumplidas, no cumplidas y parcialmente cumplidas en el cam-
po de la psicología social. Se observa la necesidad de ajustar las 
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expectativas iniciales y buscar oportunidades para complemen-
tar la formación y acceder a ciertos campos laborales. A pesar 
de las dificultades, se reconoce el valor de la formación acadé-
mica y se destaca la capacidad de adaptación y la disposición 
para explorar diferentes formas de aplicar los conocimientos 
adquiridos. 

El análisis sugiere que, si bien pueden existir desafíos la-
borales en el campo de la psicología social, los participantes 
consideran que su formación académica les proporciona una 
base sólida y valiosa. La intervención desde la psicología social 
podría incluir el proporcionar información detallada, orienta-
ción profesional individualizada y oportunidades de prácticas 
profesionales para ayudar a los estudiantes de psicología social 
a tomar decisiones informadas sobre su carrera y alcanzar sus 
objetivos profesionales que, a su vez, contribuiría a la mejora. 

Con esto se reitera la importancia de las instituciones de edu-
cación en el nivel superior para asegurar la parte emocional en 
el desempeño académico y social de los jóvenes universitarios, 
para desarrollar estrategias y habilidades que les permitan tener 
un mejor acceso al ámbito laboral. Sería importante crear opor-
tunidades de prácticas profesionales para los estudiantes, en las 
que puedan adquirir experiencia en diferentes áreas de traba-
jo y establecer contactos con profesionales del campo. También 
se podría establecer una red de ex alumnos de Psicología Social 
que puedan servir como mentores y proporcionar orientación y 
apoyo a los estudiantes que buscan una carrera en este campo.

Es importante mencionar que este estudio es exploratorio, 
que no están dadas todas las respuestas, sin embargo, ha per-
mitido generar nuevas preguntas de trabajo sobre el papel de la 
instituciones de educación superior en la adaptación o no de su 
plan curricular a los ámbitos laborales. Lo que es indudable es la 
urgente necesidad de mejorar las estrategias de comunicación, 
tanto con los aspirantes y los estudiantes como con los egresa-
dos, sobre el contenido de las licenciaturas y las oportunidades 
que se brindan al término de las mismas. 
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Autorregulación académica durante el 
Proyecto de Enseñanza Remota  

en estudiantes de licenciatura  
de la uam-Iztapalapa

Víctor Gerardo Cárdenas González

Introducción

La autorregulación para el aprendizaje ha sido conceptualizada 
como una competencia compleja mediante la cual las personas 
ejercemos control sobre nuestros pensamientos, afectos, emo-
ciones y circunstancias del ambiente con la finalidad de alcanzar 
metas. Es una competencia que forma parte del sistema de con-
trol que nos permite hacernos cargo, personalmente, de nuestro 
proceso de aprendizaje. En este sentido, es una de las piezas 
constitutivas de la autonomía personal y del sentido de agencia; 
la capacidad para autodeterminar el curso de nuestras acciones, 
de asumir un sentido de responsabilidad sobre ellas y sobre sus 
consecuencias (Moretto et al., 2011). 

La complejidad del estudio de esta competencia puede com-
prenderse mejor si consideramos que no todos los motivos se 
establecen psicológicamente en el funcionamiento cotidiano de 
las personas de una manera consciente e intencional, y que no 
todos los procesos cognitivos o metacognitivos son fácilmente 
controlables de manera consciente en cualquier circunstancia. 
El funcionamiento de la memoria a corto plazo o la atención 
son ejemplo de ello. Existen procesos automáticos que pueden 
tener un efecto de priming en el establecimiento de metas y que 
pueden estar asociados a procesos psicológicos o psicosociales 
básicos. Los conflictos de metas pueden también activar pro-
cesos automáticos. Para una revisión de evidencia sobre cómo 
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operan estos procesos automáticos en la autorregulación puede 
consultarse Shah (2005) y Wirth et al. (2020). 

La anterior consideración es importante porque introduce 
la noción de que en el proceso de aprendizaje, las estrategias 
de estudio, las motivaciones personales para lograr metas, las 
condiciones y los materiales de estudio conforman un siste-
ma interactivo que puede desafiar el diseño de estrategias de 
enseñanza o de programas de apoyo a los estudiantes. Adicio-
nalmente, confirma la importancia de documentar las vivencias 
y dificultades que los estudiantes reportan al intentar autorregu-
lar sus procesos de aprendizaje.

El enfoque teórico hegemónico sobre esta competencia tie-
ne una impronta en los principios de la teoría sociocognitiva 
de Albert Bandura (1991), desde la cual se han construido los 
modelos en fases o etapas que describen los componentes del 
proceso autorregulatorio (Pintrich, 2000b; Zimmerman, 2002; 
Zimmerman y Schunk, 2011). Desde este enfoque teórico, se 
ha establecido que no se trata de una característica intrínseca de 
las personas, sino que es un proceso emergente de la interacción 
entre las personas y su medioambiente social. Coincidente con 
esta conceptualización, la tradición sociocultural en psicología 
ha aportado elementos teóricos para comprender su raigambre 
social y contextual; es una competencia mediada por factores 
contextuales, materiales, sociales e interpersonales. Se construye 
dinámica y relacionalmente (Mercer, 2011). Es intrínsicamente 
contextual y está involucrada en la continua transformación de 
la persona y de sus contextos (Lipponen y Kumpalainen, 2011).

La amplia literatura científica sobre esta compleja compe-
tencia ha impulsado la investigación educativa para favorecer 
su desarrollo y para identificar los contextos y las variables 
asociadas a su fortalecimiento. Una línea de investigación ha 
mostrado su asociación con el logro educativo (Cellar et al., 
2011; Theobald, 2021) y con una serie de variables de impor-
tancia académica y personal, entre las que destaca el bienestar 
psicológico (Ryan y Deci, 2017). 
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La creciente hegemonía que están alcanzando en nuestro país 
los modelos educativos centrados en el estudiante (Asociación 
Nacional de Universidades e Instituciones de Educación Supe-
rior, anuies, 2018; O’Neill y Mcmahon, 2005; Serin, 2018), 
tiene precisamente en esta competencia uno de sus ejes articu-
ladores. Estos modelos no sólo promueven aprendizajes, sino 
que priorizan un tipo de aprendizaje de segundo orden en el que 
cada persona se orienta hacia el dominio de aspectos concretos 
de su propio proceso. En este tipo de modelos educativos se im-
plementan acciones de acompañamiento psicopedagógico para 
que los estudiantes establezcan y logren sus metas de aprendi-
zaje, desarrollen competencias para la toma de decisiones, para 
enfrentar dificultades y desafíos, colaborar con sus pares o para 
mantener la disposición para aprender a lo largo de la vida. 

En todas esas acciones se encuentran involucrados procesos 
de autorregulación, por lo que resulta de relevancia contextual 
describir este proceso en estudiantes que están siendo formados 
en programas académicos que reportan estar alineados a la ac-
tual generación de políticas educativas (uam-Iztapalapa, 2022). 

Siendo la interacción social el contexto clave de la apropia-
ción de las capacidades de autorregulación, resulta pertinente 
plantear cuestionamientos teóricos sobre aquellos contextos 
en los que la interacción social se ha visto limitada o tiene ca-
racterísticas que impiden o dificultan el aprendizaje de dichas 
capacidades. En un contexto educativo presencial, los docentes 
y las rutinas escolares, así como las diversas interacciones entre 
pares tienen funciones regulatorias de la conducta, del aprendi-
zaje y de las emociones (Salonen et al., 2005). 

Cuando la pandemia de covid-19 obligó a implementar el 
Proyecto Emergente de Enseñanza Remota (peer), entre los 
años 2020 y 2022, los alumnos se vieron “obligados” a auto-
rregular sus procesos de aprendizaje de formas novedosas para 
ellos, teniendo que ajustar sus estrategias de estudio, priorizar 
metas, resolver innumerables dificultades cotidianas y estable-
cer formas de cooperación también novedosas. 
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 Considerando lo desafiante del proceso inédito de auto-
rregulación para el aprendizaje en modalidad remota, pueden 
plantearse hipótesis sobre el predominio de procesos contrarios 
a la autorregulación, como la procrastinación, la desmotivación 
y la prevalencia de emociones negativas que dificultan los proce-
sos de control y autogestión. Por contraparte, la autorregulación 
en contextos de interacción social limitada puede alcanzarse de 
muy diversas maneras; entre ellas, fortaleciendo el locus de con-
trol, la clarificación y valoración de metas y el establecimiento 
de estrategias de interacción en línea, entre muchas otras (Pa-
cholik-Zuromska, 2021). 

En el presente capítulo se describen y analizan precisamente 
las percepciones y vivencias sobre el proceso de autorregulación 
académica de un grupo de estudiantes de los últimos trimestres 
de la Licenciatura en Psicología Social de la Universidad Autó-
noma Metropolitana, unidad Iztapalapa (uam-i) que cursaron 
en modalidad remota sus últimos dos trimestres. 

Se presentan resultados de un estudio descriptivo de corte 
cualitativo. Sus objetivos son describir y analizar las estrategias 
de autorregulación para el aprendizaje que implementó un gru-
po de estudiantes en el contexto del Proyecto Emergente de 
Enseñanza Remota que impulsó la Universidad para enfrentar la 
contingencia sanitaria ocasionada por la pandemia de covid-19. 
Las personas participantes son 15 estudiantes que concluyeron 
sus estudios en el trimestre 2020-Primavera, habiendo cursado 
los dos últimos trimestres de su licenciatura, integrados por Uni-
dades Enseñanza Aprendizaje (uea) enfocadas en la elaboración 
y conclusión de sus trabajos terminales en la modalidad remota, 
con el auxilio del servicio de videoconferencia Zoom. 

La investigación sobre aprendizaje autorregulado se ha en-
focado principalmente en la descripción de las estrategias de 
estudio que implementan las y los estudiantes. La mayor parte 
de las investigaciones se han basado en autorreportes obtenidos 
mediante escalas o cuestionarios estructurados que se evalúan 
cuantitativamente. Aunque esto es importante, la meta de esta 
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investigación es, en primer lugar, comprender la perspectiva de 
los estudiantes sobre las razones y motivaciones por las que lle-
van a cabo o dejan de implementar ciertas estrategias en cada 
etapa del ciclo propuesto por Zimmerman. 

La relevancia del estudio radica en la aportación de elemen-
tos para analizar cómo las estrategias de estudio interactúan 
con factores situacionales como la solución de problemas y 
la toma de decisiones que las personas participantes tuvieron 
que implementar para hacer frente al contexto de confina-
miento debido a la emergencia sanitaria. Adicionalmente, esta 
investigación tiene como objetivo comprender las perspec-
tivas subjetivas de quienes participaron en el estudio para 
ahondar en el conocimiento de los procesos de movilización 
de recursos frente a situaciones de incertidumbre o altamen-
te demandantes. Finalmente, pretende aportar elementos para 
probar la utilidad del modelo de autorregulación para el apren-
dizaje, propuesto por Zimmerman (2002), en un contexto de 
confinamiento. 

El modelo hegemónico de autorregulación para el aprendizaje

La autorregulación es un proceso que permite conocernos a noso-
tros mismos y controlar nuestras conductas y emociones. Esto es 
muy importante porque favorece el logro de objetivos, favorece la 
salud mental y física. Refiere al manejo intencional de las capaci-
dades cognitivas, al manejo conductual y al esfuerzo por controlar 
emociones y motivaciones para enfocarlas al logro de objetivos. 
Para conceptualizar adecuadamente este constructo resaltaremos 
tres de sus principales características interrelacionadas: 

1. Se trata de un proceso complejo en el que intervienen simul-
táneamente diversas disposiciones y capacidades de la persona: 
cognitivas, metacognitivas, afectivas y conductuales. La autorre-
gulación exitosa no puede lograrse sólo movilizando recursos 
cognitivos o exclusivamente factores afectivo-emocionales; 
en cada actividad que requiere autorregulación intervienen 
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elementos de estos cuatro componentes, pero siempre en inte-
racción con contextos y situaciones específicas. 

Por ejemplo, la ejecución de una tarea académica altamente 
demandante en términos cognitivos puede mejorarse si existe 
una alta motivación, si la persona siente que disfruta la tarea, si 
es capaz de monitorear constantemente su desempeño, si pien-
sa que está haciendo algo importante, si ha logrado automatizar 
ciertos procesos. Estos elementos interactúan con conductas 
específicas como la secuenciación de actividades o la dosifica-
ción del esfuerzo. Es la conjunción de los cuatro elementos lo 
que resulta fundamental para entender el funcionamiento de las 
capacidades autorregulatorias (Pintrich y de Groot, 1990).

Para lograr una adecuada regulación se requiere, además de 
lo anteriormente señalado, de la intervención de factores so-
ciales y contextuales. Algunas de las variables contextuales más 
estudiadas son la dificultad de la tarea (Koole et al., 2012), la 
evitación de la exposición a objetos o situaciones que hacen 
más difícil la autorregulación, el tiempo disponible o la accesi-
bilidad a recursos que pueden mediar entre la persona y el logro 
de sus metas. Estos recursos pueden ser tanto materiales como 
sociales, como el apoyo social (Räisänen et al., 2020), la dispo-
nibilidad de modelos de conducta, las reglas de interacción en 
contextos específicos, entre muchos otros. 

Pero también intervienen variables socioculturales como el 
valor particular de ciertas metas a las que las personas deben 
orientarse o el reconocimiento social del esfuerzo, la aceptabili-
dad de ciertas estrategias de estudio o el valor mismo del control, 
por ejemplo, de ciertas emociones. Algunas estrategias de regu-
lación son más aceptadas en ciertos contextos socioculturales y 
algunas conductas poco saludables o dañinas pueden ser muy 
asequibles y populares. El aprendizaje previo es también una va-
riable importante y es precisamente uno de los elementos que 
considera el modelo cíclico de Zimmerman (2002). 

2. Es un proceso dinámico tanto en el sentido de ser el resulta-
do de la interacción de muchas variables, como por ser un proceso 
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que se transforma cualitativamente con el tiempo, esto es, preci-
samente en función de los resultados de experiencias previas del 
éxito o fracaso, del refuerzo obtenido, de la motivación e incluso 
de la identidad de las personas. Por ejemplo, cuando una estrate-
gia de autorregulación tiene éxito, la persona puede motivarse, 
incrementar su esfuerzo o fortalecer su autoestima. 

3. La autorregulación puede aprenderse y desarrollarse. La 
capacidad de autorregulación no es resultado exclusivamente de 
un proceso de desarrollo neurológico o psicológico. Más bien, 
es resultado de la interiorización de acciones ejecutadas a nivel 
de la interacción social (Vygotsky, 1978). Diversos estudios han 
aportado evidencia de la mejora en procesos autorregulatorios 
después de que estudiantes de diversas áreas han participado 
en programas de entrenamiento en los que se enseñan distin-
tas habilidades o se aportan elementos asociados a este proceso 
(Theobald, 2021). 

También se ha encontrado que cuando los pares o los do-
centes tratan de modelar y fomentar la autorreflexión, la 
autoevaluación o la consciencia de la propia conducta y sus 
efectos, esta capacidad puede mejorarse de manera importante. 
En el mismo sentido, cuando existen guías o mediadores en el 
entorno que permitan identificar emociones y aportar recursos 
para controlarlas, la regulación emocional puede incrementarse 
de manera muy importante. 

El apoyo social y las conductas empáticas y comprensivas de 
parte de compañeros o adultos también contribuyen al aprendi-
zaje de este conjunto de capacidades. Situaciones que permiten 
la implementación de estrategias proactivas de manejo del es-
trés también son muy importantes. 

Las etapas del proceso autorregulatorio

Existen varios modelos del proceso autorregulatorio. Panadero 
(2017) realiza un análisis comparativo, sin fines de evaluación, 
de seis modelos que describen las acciones y variables de cada 



134

Cárdenas González

fase del modelo propuesto y estudian los patrones de interac-
ción entre variables. Estos modelos difieren relativamente en 
la conceptualización de las variables asociadas al proceso auto-
rregulatorio, en el número de fases, en la dinámica propuesta 
de procesos interactivos, entre otros factores. Sin embargo, 
comparten el enfoque teórico y conforman un bloque cohe-
rente desde el cual se han desarrollado programas y estrategias 
para el fortalecimiento de esta competencia. Los dos mode-
los más citados en la literatura relevante son el modelo cíclico 
(Zimmerman, 2011; Zimmerman y Moylan, 2009) y el modelo 
de Pintrich (2000a).

A continuación se describen brevemente los dos modelos 
más citados en la literatura relevante. El modelo cíclico está for-
mado por tres etapas: planeación, ejecución y control. Cada 
etapa está formada por acciones concretas, estrategias, cogni-
ciones o metacogniciones que pueden calificarse en función del 
logro de los objetivos. 

Figura 1. Componentes del Modelo Cíclico de Zimmerman

Fuente: elaboración propia a partir del modelo original de Zimmerman.

En este modelo se destacan las estrategias cognitivas, meta-
cognitivas y algunas de las acciones concretas que la persona 
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lleva a cabo en cada etapa. Es importante tener presente que 
los factores del ambiente son herramientas u obstáculos que in-
ciden directamente en el resultado del proceso. En el modelo 
representado en la Figura 1 no se encuentran presentes esos fac-
tores situacionales. 

Pintrich (2000a), propuso un modelo formado por cuatro 
etapas: a) previsión, planeación y activación, b) monitoreo, c) 
control y d) reflexión y reacción. Cada una de estas fases suce-
de en las áreas cognitiva (formada por los procesos cognitivos 
básicos involucrados en el aprendizaje, así como por creen-
cias sociales), motivacional (formada por metas, expectativas, 
percepciones, sentido de autoeficacia), conductual (formada 
por acciones, rutinas, hábitos) y contextual (dentro de la cual 
se encuentra, por ejemplo, la dificultad de la tarea, estructura 
del trabajo en clase, interacción social, contexto físico, entre 
otras). En la intersección de áreas y fases se encuentran accio-
nes y variables que describen el proceso autorregulatorio. Cabe 
destacar que aunque Pintrich (2000a) concibe estas fases como 
secuenciales, no atribuye mayor importancia a ninguna de ellas 
ni atribuye linealidad. 

Desde una visión panorámica, se puede decir que el térmi-
no autorregulación se ha empleado para designar un conjunto 
de procesos, pero también se ha empleado para designar sub-
procesos que tienen lugar dentro de cada una de sus etapas. Por 
ejemplo, en la etapa de planeación tiene lugar el establecimien-
to de metas, el análisis de tareas o la planificación estratégica 
(Zimmerman y Moylan, 2009). Cada uno de estos subproce-
sos está formado por componentes cognitivos, metacognitivos, 
motivacionales, conductuales y de contexto cuya interacción 
puede ser también descrita como un proceso de autorregula-
ción (Schraw y Moshman, 1995).

Pintrich (2000a) ha estudiado la regulación de la motivación, 
de la cognición, de la conducta e incluso del contexto, cada uno 
de ellos funciona en estrecha relación con los otros subproce-
sos dentro de la fase respectiva, con variables de contexto y con 
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las fases subsecuentes del proceso. La interacción entre fases 
no puede describirse adecuadamente como una sucesión lineal 
de eventos, más bien ha sido conceptualizada por Zimmerman 
(1995) como un ciclo que puede realimentarse o enriquecerse 
formando un bucle; esto es, las consecuencias de cada una de las 
etapas del proceso retroactúan informacionalmente incremen-
tando la autonomía del sistema. 

La idea central detrás de la adopción de este concepto to-
mado de la cibernética es que el resultado del proceso de 
autorregulación, en este caso del aprendizaje, puede analizarse 
en términos de la percepción del logro de los objetivos o metas 
planteados o de la satisfacción obtenida en el proceso. Es decir, 
en términos de su evaluación, que se convierte en uno de los 
elementos clave para el emprendimiento de nuevos procesos de 
autorregulación frente a nuevas tareas o metas, pero sin suponer 
que este proceso de realimentación sea mecánico, automático 
o siempre exitoso, principalmente considerando que las situa-
ciones que requieren autorregulación son cambiantes, siempre 
nuevas, en el sentido también de que la persona va cambiando 
en el proceso. 

Puede plantearse que esta retroacción o bucle es sin fin (Falk, 
2018); un proceso abierto en el que cada elemento, cada estra-
tegia o cada decisión resulta a la vez informativo para los demás 
pero también resulta influenciado por los otros elementos. 
Todos estos elementos y fases están integrados en un sistema 
dinámico pero no autocontenido, sino que interactúa con otros 
sistemas sociales.

Variables asociadas al proceso autorregulatorio

¿Cómo interactúa la evaluación del proceso de autorregula-
ción con la motivación, la planeación o con otros componentes 
del ciclo? El estudio de este tipo de interacción ocupa buena 
parte de la literatura sobre aprendizaje autorregulado (Butler 
y Winne, 1995; Bellhauser et al., 2023). La evaluación de los 
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resultados obtenidos en el proceso de autorregulación y el ini-
cio de un nuevo ciclo está mediada por una serie de procesos 
cognitivos y motivacionales que hacen que la relación entre 
evaluación y realimentación del proceso sea sumamente com-
pleja y difícil de modelar. Por ejemplo, desde las formulaciones 
iniciales del modelo de Zimmerman, se empezó a hablar de la 
existencia de fallas en algunos de los subprocesos que forman 
cada una de las fases del ciclo y que serían las responsables de 
la ineficacia en el logro de objetivos, aun en presencia de otros 
componentes del proceso. Sin estas fallas, sería difícil explicar 
por qué ciertos estudiantes, por ejemplo, tienen éxito en la apli-
cación de sus estrategias de autorregulación mientras que otros 
muestran fallas o pierden interés o motivación lo que los lleva a 
conductas que no favorecen el aprendizaje. 

Para explicar esta situación, se han estudiado variables cog-
nitivas y motivacionales. Por ejemplo, las atribuciones causales 
que hace una persona de un resultado negativo pueden influir 
en su motivación, su autoestima, el establecimiento de nuevas 
metas o en su sentido de autoeficacia, conduciendo a una dis-
minución del esfuerzo, al establecimiento de metas evitativas o 
a otras consecuencias que impactarán negativamente en nuevos 
procesos aprendizaje. 

Por el contrario, la autocrítica constructiva o la autosupera-
ción son estrategias que favorecen una mejora en las habilidades 
de autorregulación. Una tesis más general a este respecto es que 
el proceso global de autorregulación se encuentra fuertemen-
te motivado por la necesidad de mantener un autoconcepto 
positivo y una adecuada autoestima. En la medida en que los es-
tudiantes puedan consolidar la creencia de que sus resultados 
académicos se deben a sus acciones deliberadas, estarán en me-
jores condiciones de fortalecer su sentido de autoeficacia y su 
autoconcepto (Karlen et al., 2021). Es decir, que la atribución 
causal puede constituirse en un factor motivacional que reali-
menta el proceso autorregulatorio, confirmando la hipótesis de 
que los resultados reconocidos como positivos y atribuidos al 
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mérito o esfuerzo personal fomentan la autorregulación (Kur-
man, 2006). 

La motivación es un elemento presente en todas las etapas 
del ciclo, ya que favorece la ejecución y el despliegue de estra-
tegias de control. No sólo se trata de una motivación para la 
realización de tareas, sino que involucra elementos del autoes-
tima o del autoconcepto que interactúan entre sí asociándose a 
conductas de esfuerzo, búsqueda de ayuda, entre otras. 

La orientación a metas es uno de los componentes de la mo-
tivación. Puede adquirir muy diversas formas. Por ejemplo, la 
orientación al logro, la orientación a evitar las consecuencias o 
sanciones sociales, la orientación al reconocimiento social, entre 
otras, pueden ser motivos suficientes para mejorar el desempe-
ño de componentes específicos del proceso autorregulatorio. 
En el mismo sentido, las creencias de autoeficacia pueden con-
vertirse en un motivo importante, ya que es probable que la 
persona busque incrementar su esfuerzo para adquirir un mayor 
control del entorno y, en consecuencia, fortalecer su sentido de 
autoeficacia. Esta variable es muy importante porque la teoría 
establece que las personas con un fuerte sentido de autoefica-
cia tienen mayor motivación para desempeñar las actividades 
de la mejor forma y obtener resultados que pueden ser gratifi-
cantes a corto o largo plazo, dedican mayor tiempo y esfuerzo 
para obtener resultados satisfactorios. Como consecuencia glo-
bal, las personas con alta autoeficacia tienden a obtener mejores 
resultados académicos. Para una revisión sobre la compleja aso-
ciación entre autoeficacia, motivación, esfuerzo y logros puede 
consultarse Blackmore et al. (2021). 

Algunas investigaciones han logrado documentar que 
durante los cursos mediados por computadora durante la pan-
demia, muchos docentes tuvieron una limitada interacción 
personalizada con sus estudiantes, además de que tuvieron 
serias dificultades para adaptar sus cursos a la modalidad en 
línea y para autorregular sus acciones docentes. Estos resulta-
dos apoyan el recurso metodológico de estudiar el proceso de 
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autorregulación a partir del reporte o de las vivencias de los 
estudiantes sin estudiar otros procesos interactivos (Candia, 
2023; Watermeyer et al., 2021).

Método

Participantes
Participaron 15 estudiantes de la Licenciatura en Psicología 
Social de la Universidad Autónoma Metropolitana, unidad 
Iztapalapa, quienes recién habían concluido sus créditos de li-
cenciatura. Cabe señalar que en esta casa de estudios no se 
pierde la calidad de alumno mientras no se haya concluido el 
proceso de titulación. El muestreo fue estratégico: se invitó a 
participar en la entrevista a personas que hubieran concluido 
el 100  % de créditos de licenciatura pero que estuvieran ges-
tionando la  liberación del servicio social u otros trámites de 
titulación, para hacer más probable que dispusieran de tiempo 
para conceder su participación en la entrevista en línea.

Instrumento
Se diseñó una entrevista semiestructurada porque este forma-
to tiene un margen de libertad más amplio, en el sentido de 
favorecer un mayor espacio para la expresión de ideas, justifi-
caciones o elaboraciones conceptuales de los estudiantes que 
nos permitirían comprender mejor sus motivos, sus acciones, 
las dificultades que enfrentan en el proceso de aprendizaje y 
cómo sus estrategias de autorregulación se asocian con esos 
problemas. 

Una entrevista semi-estructurada permite mantener un 
conjunto de preguntas clave para poder hacer comparaciones 
analíticas. Una de las aportaciones de los estudios producidos 
con la ayuda de entrevistas semiestructuradas es la posibilidad 
de entender las respuestas sobre el objeto de estudio de una 
manera contextualizada: esto es, en el contexto más amplio de 
las prácticas cotidianas que forman parte de la vida de los estu-
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diantes: sus problemas económicos, de transporte, de acceso a 
recursos tecnológicos. Todo esto conforma el ámbito de la vida 
cotidiana que nos puede permitir comprender la experiencia 
subjetiva de los estudiantes y las razones de sus estrategias para 
salir adelante en el contexto escolar. 

La entrevista fue construida teóricamente. Se integró con tres 
núcleos temáticos: a) dificultades percibidas durante la pande-
mia para cada fase del proceso autorregulatorio; b) estrategias 
de afrontamiento a esas dificultades; c) metas y motivaciones, 
incluyendo emociones percibidas. En este inciso se incluyen las 
percepciones de autoeficacia académica y para superar las difi-
cultades específicas vividas en pandemia. 

Procedimiento
Las entrevistas se realizaron vía Zoom. Para el manejo de los 
datos y para facilitar el proceso de codificación se utilizó el soft-
ware MaxQda (2022), ya que permite una más ágil organización 
del material a ser analizado. Se hizo un trabajo de codificación 
guiado teóricamente, pero también se llevó a cabo un proceso 
inductivo para interpretar significados de situaciones y expre-
siones subjetivas.

Consideraciones éticas
Se aseguró anonimato y confidencialidad y se solicitó el consen-
timiento informado. Todas las entrevistas fueron transcritas sin 
hacer ningún tipo de edición. Durante las entrevistas en línea se 
indicó a las y los entrevistados que podían apagar su cámara y 
no mencionar sus nombres reales.

Resultados

Participaron 12 mujeres y tres hombres. La diferencia en 
la proporción de hombres y mujeres se explica por la com-
posición del alumnado de esta licenciatura. Tres personas 
laboraban durante el último año de sus estudios y dos más ha-
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bían trabajado en algún momento previo mientras estudiaban. 
Seis de las personas entrevistadas concluyeron sus estudios en 
cinco años o más.

Para la interpretación de resultados es importante tener en 
cuenta que el grupo de estudiantes había cursado sus últimos 
dos trimestres en modalidad en línea y que estaban inscritos 
en un “año terminal” que es una modalidad en la cual todas las 
uea están enfocadas en la elaboración de proyectos terminales. 
Es decir, no se trata de uea independientes sino que se com-
plementan mutuamente. Por ejemplo, las uea de Trabajo de 
Campo están diseñadas para realizar –en campo– la recopila-
ción de información o la intervención en escenarios reales. Las 
uea de Seminario de Investigación ayudan a analizar, sistemati-
zar, construir reportes y profundizar teóricamente en los datos 
obtenidos en campo. 

Tabla 1. 
Sistema de categorías y subcategorías construido para el análisis 
cualitativo

Planeación Ejecución  
y control

Auto- 
evaluación

Dificultades 
reportadas  
en cada etapa  
del proceso  
autorregulatorio

Dificultades  
para gestionar  
el tiempo

Dificultades 
para combinar  
diversas  
actividades

Necesidad  
de cambiar  
planes

Distracciones

Sobrecarga  
cognitiva

Estrés

Falta de  
equipo  
de cómputo

Procras- 
tinación

Percepción 
de “fallar o  
no cumplir”

Percepción 
de procras-
tinación
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Planeación Ejecución  
y control

Auto- 
evaluación

Estrategias  
de autorregu- 
lación

Construir  
calendarios  
y horarios

Coordinar el  
trabajo con  
equipos de  
compañeros

Esfuerzos  
o auto  
instrucciones 
para auto  
disciplinarse

Trabajar bajo 
presión

Búsqueda  
de apoyo  
social

Solicitar  
asesorías

Apoyo  
en docentes  
y com- 
pañeros

Motivaciones

Motivaciones relacionadas con el término  
de la carrera y poder titularse

Responder a expectativas de familiares y amigos

Conseguir empleo

Lograr un buen trabajo terminal

Superarse y dar lo mejor de sí mismos

Fuente: elaboración propia.

La Tabla 1 muestra las categorías que se han empleado para 
asociar respuestas de las personas entrevistadas con los ele-
mentos del modelo de autorregulación y para identificar 
vivencias subjetivas respecto a la dificultades y estrategias de 
afrontamiento implementadas durante los dos trimestres que 
cursaron en línea. En la columna de la derecha y en la última 

(continuación)
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fila se incluye la autoevaluación y las motivaciones, debido a 
que están presentes en todas las etapas del proceso autorre-
gulatorio realimentando en todo momento al proceso. Los 
elementos motivacionales pueden ser creencias, convicciones 
o proyectos, pero también los estados emocionales resultantes 
de las experiencias de control o de logro al igual que las expe-
riencias negativas. 

Los resultados muestran que los alumnos emplean muy di-
versas estrategias de autorregulación en cada una de las etapas 
del proceso. Destaca el hecho de que estas estrategias se ajustan 
al modelo de Zimmerman, pero se llevaron a cabo con difi-
cultades y complicaciones situacionales implicando esfuerzo 
adicional. 

Los extractos seleccionados se han numerado consecutiva-
mente a fin de facilitar su identificación con fines analíticos. Se 
han empleado cursivas para resaltar frases o palabras indicativas 
de temas de interés teórico y se han empleado comillas dobles 
para mostrar citas secundarias de las personas entrevistadas

a) Dificultades reportadas.

Dificultades ocasionadas por la pandemia: duelo y superación:

Fue lo más horrible que pude haber vivido, fue muy es-
tresante, perturbador… de por sí, tenía mentalmente 
ansiedad y depresión, ése fue el diagnóstico hasta hace tres 
trimestres, y ya luego para el segundo trimestre del año 
fue horrible porque es ahí cuando empieza lo de la pan-
demia, nos encerraron, no sabíamos a dónde movernos, 
yo no tenía contacto con mi familia, hubo una situación 
conflictiva de violencia con mi mamá, me corren… me 
sentía sola, me sentía, no sé, fue… como que, sí, la pande-
mia afectó demasiado en mi persona… y cuando muere él 
en mayo pues fue otro reto más que asumir porque prácti-
camente me quedé sola (Extracto 1. ax).
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Dificultades para gestión del tiempo y la carga académica:

Al final yo creí que sí existía una mayor carga de trabajo 
porque las lecturas se te complicaban no tanto porque no 
las quisieras hacer sino porque tenías que adelantar por la 
pandemia, tenías que adelantar muchísimo lo de la tesina, 
o sea, si querías salir a tiempo sin retrasos, lo de la interven-
ción como le digo fue un rollísimo [sic] porque todos se 
estaban enfocando más a la tesina (Extracto 2. fx).

Dificultades para gestionar horarios, espacios y recursos:

Sí es un poco complicado porque pues todos están hacien-
do sus actividades. Mejor luego lo que hago es encerrarme 
en mi cuarto, pero comparto cuarto con mis hermanas 
entonces igual es un poquito difícil porque no tengo un 
espacio donde estudiar (Extracto 3. Brx).

Y la parte familiar también, en mi casa somos mi herma-
no y mi mamá y ocupamos la computadora, entonces era 
como ¡chin! [sic] y ahora qué vamos a hacer ¿no? porque 
pues mi mamá por su trabajo y mi hermano también está 
en la universidad y él es licenciatura en computación, en-
tonces todo el día está en la computadora (Extracto 4. bx).

Dificultades por las tareas y actividades adicionales: 

Pues fue más pesado por el hecho de haber sido virtual, 
más que nada porque en su casa somos 7 personas en-
tonces 2 personas de estas 7 son niñas y se les tiene que 
ayudar, o sea más que nada estar al pendiente de tareas, 
“¿ya realizaste las cosas?”, hacer cosas en casa cuando mis 
hermanos salen a trabajar o cosas así entonces más que 
nada pues fue apoyar más en casa (Extracto 5. fx).
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Una consecuencia de la percepción de carga excesiva, de es-
trés o de dificultades para realizar las actividades planeadas es la 
procrastinación:

Sí considero que soy mala (para planear) y que no sé, 
creo que estoy muy acostumbrada a hacer las cosas bajo 
mucha presión, o sea que cuando no siento una presión 
de una fecha o algo así, digo: “¡ay! Yo sé que lo hago” 
entonces lo postergo mucho hasta que ya tengo el tiem-
po encima aunque no me toque dormir, ya lo hago, pero 
porque sé que ya tengo esa fecha encima, entonces la 
verdad sí soy muy mala y pues no aunque lo he queri-
do hacer me cuesta mucho trabajo porque creo que a veces 
tengo cosas más urgentes que hacer y lo voy postergando 
(Extracto 6. anx).

El extracto anterior conjuga varias de las razones que las per-
sonas se dan a sí mismas para postergar actividades que saben 
que deben realizar (obsérvense las frases en cursivas). Lo inte-
resante de la cita es que en una misma persona se encuentran 
presentes varias de las razones que explican esta conducta.

La procrastinación parece ser ambivalente:

De hecho soy una persona bastante irresponsable y siempre 
lo dejo todo al último desde que yo recuerdo siempre lo he 
hecho así, entonces pues así lo hice en la universidad, de-
jaba todo al último, lo hacía todo a la mera hora pero debo 
decir que me funciona, soy una persona que no importa si 
me tengo que… no duermo en todo el día o en dos días 
pero voy a entregar las cosas porque siempre he creído 
que no importa qué tanto a lo mejor te cueste mientras 
entregues las cosas (Extracto 7. dx).

Las conductas de postergación de actividades o tareas no ne-
cesariamente son negativas: 
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Porque soy alguien que se estresa mucho, muchísimo y 
llega el momento en el cual puedo bloquearme y es de de-
jar tantito las cosas, respirar, preguntar y decir: “ok vamos 
de nuevo y a darle” (Extracto 8. fx).

Había veces en las que sí me sentía como creativa, inspi-
rada en hacerlas y otras veces en las que por más que me 
sentaba, no sé, me sentía cansada a veces o estresada por-
que no salían las cosas y cuando yo me estreso como que 
me bloqueo entonces tenía que tomar descansos (Extrac-
to 9. bx).

El siguiente extracto muestra algunas dificultades de planea-
ción, junto con el deseo de cumplir con metas autoimpuestas y 
la necesidad de coordinar diversas actividades:

En este trimestre yo había dejado de leer, el último libro 
que leí fue en agosto, entonces volví a retomar mi lectura, 
ya tengo aquí varios libros, tengo 7 libros ya aquí para leer, 
entonces dije: “no, ya tengo que acabar de leer estos libros 
para poder seguir” porque me gusta mucho la lectura (Ex-
tracto 10. ax).

b) Estrategias de autorregulación.

Exigencia personal:
Sí, soy una persona que desde pequeño lo hicieron res-
ponsable y se pone muy… pues se enoja con uno mismo 
cuando no entrega las cosas entonces había momentos en 
los cuales no salía para nada por hacer las cosas, entonces sí 
me preocupaba (Extracto 10. fx).
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Gestión del tiempo:

No, sí era como un factor de estrés y cansancio porque a ve-
ces tomaba las clases o mientras escuchaba las clases pues yo 
estaba limpiando, entonces terminaban las clases me metía 
a bañar y me ponía a trabajar con F. entonces trabajábamos 
hasta las once o diez de la noche, entonces mi día se acababa 
hasta esa hora y ya en cuanto me acostaba me quedaba dor-
mida, entonces sí era cansado (Extracto 11. mx).

Estrategias de estudio: tomar notas y leer material adicional:

Pues más es como releer, cuando algo es de mi interés y 
no comprendí bien vuelvo a hacer la lectura o busco más 
sobre el tema aunque no sea eso mismo, o sea el material 
que me dan, leo más sobre el tema de mi interés (Extrac-
to 12. mx).

c) Motivaciones y elementos socio-afectivos:

A pesar de las serias dificultades que tuvieron que enfrentar, 
las personas entrevistadas expresaron una percepción de ser 
altamente autoeficaces académicamente, principalmente por 
percibir que habían podido superar las dificultades y haber 
aprobado sus últimas uea. 

Percepción de autoeficacia:

Me considero muy constante, actualmente ya me conside-
ro… clara en lo que quiero, y la verdad es que podría decir 
que hasta soy muy feliz, en la carrera en la que estoy, creo 
que tuve que perder, como dice ¿no? tuve que perderme 
para encontrarme, y llegar al punto en el que ahora estoy 
y me considero, pues sí, una pues estudiante muy fuerte 
(Extracto 13. bx).
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Gratificante, es gratificante, es pues no sé como que tam-
bién te permite ver lo que eres capaz de hacer, que bajo 
cualquier condición, o sea si realmente te gusta lo puedes 
hacer (Extracto 14. anx).

Quizás el interés personal es que he tenido muchos pro-
blemas personales he tenido situaciones difíciles que me 
han costado trabajo afrontarlas y es como una forma de 
demostrarme a mí mismo y en segundo lugar a los demás 
que sí se puede a pesar de todas las adversidades (Extrac-
to 15. ax).

Es importante destacar que la percepción de autoeficacia no 
excluye el reconocimiento de fallas. De hecho, puede sostener-
se que la identificación de errores puede alimentar el sentido de 
autoeficacia cuando la atribución causal deposita el peso de la 
explicación en factores contextuales o externos. 

O sea, soy como muy esquemática en ese sentido de las 
obligaciones y también siento que a veces soy alguien 
que me sobrecargo; muchas cosas por muchas activida-
des, porque me gusta, pero a veces siento que abuso de 
mí misma, así como que el tiempo ya no me da, pero sí 
soy una estudiante relativamente buena sabes, considero que 
soy buena porque soy como muy aferrada o sea como que 
yo me digo a mí misma “no, sí puedo” cosas así aunque ya 
tenga la soga en el cuello y me aferro mucho a acabar lo 
que empiezo (Extracto 16. dx).

También existen motivaciones enfocadas en la contribución 
social o la ayuda solidaria aunque únicamente aparecieron en 
tres entrevistas:

Me describo como una persona participativa, solidaria con 
mis compañeros y mis profesores, autodidacta también y 
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muy curiosa, me gusta, además de asistir a clase, pues bus-
car información por fuera del aula (Extracto 17. gx).

Creo que sí, todos podemos hacer un cambio aunque sea 
muy mínimo o generar un impacto en nuestro círculo 
cercano y no tan cercano, si soy una persona que tiene la 
oportunidad de estudiar, de aprender, de conocer, sí creo 
que mi deber de acuerdo a esto, es compartirlo con aqué-
llos que a lo mejor no tienen la condición o quisieran estar 
en un contexto distinto y aprender, o si yo sé algún trabajo 
o un oficio artístico lo comparto, si yo sé o tengo un cono-
cimiento teórico lo comparto (Extracto 18. gx).

Pues este trimestre la verdad me motivaba el decir ya es lo 
último, ya voy a acabar, sí se puede, si pude con tres años 
que no pueda con este pequeño lapso y me decía creo que 
he pasado más estrés otras veces, nada más que aquí se 
siente un poco más por la diferencia de la dinámica enton-
ces me motivaba y me decía: “¡yo puedo!” ¡sí se puede!, 
lo tengo que hacer por mí y por mi equipo, entonces porque 
yo decía si yo recaigo pues mi equipo también la va a su-
frir porque yo no quise hacer las cosas (Extracto 19. bx).

Destaca el hecho de que existen claras motivaciones para ob-
tener buenos resultados académicos fuertemente ligadas a la 
superación o a la realización personal: 

o sea realmente no me importa como tal el dinero, o sea 
el que yo gane, o sea si es importante pero realmente lo 
que más me importa es esa satisfacción de estar bien, de 
tener… de estar haciendo lo que a mí más me gusta (Ex-
tracto 20. tx).
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También existen motivaciones externas, como lograr la inde-
pendencia económica, mejorar sus actuales condiciones de vida 
y responder a las expectativas de familiares y profesores: 

Pues buscar un trabajo, emprender también, porque me 
gustaría también aparte de trabajar en algo relacionado 
con mi carrera, me gustaría también tener yo trabajo inde-
pendiente para tener más ingresos y a lo mejor hasta en un 
futuro pues depender de eso y ser como dueña de mi pro-
pio tiempo (Extracto 21. mx).

Discusión

Es importante mostrar la articulación entre las prácticas de auto-
rregulación académica y la coordinación y organización de la vida 
personal. Esto es tanto por razones prácticas, como por razones 
teóricas: los dos principales enfoques teóricos desde los que se ha 
estudiado la autorregulación académica –teoría sociocognitiva y 
tradición sociocultural– coinciden en señalar que el proceso au-
torregulatorio es un emergente de las interacciones sociales. 

Los extractos que se han seleccionado para mostrar las vi-
vencias de las personas entrevistadas muestran que en todas 
las etapas del proceso, y respecto a todo tipo de dificultades, 
las relaciones y condiciones de vida influyen y dan forma a las 
estrategias de autorregulación. Esta asociación es más impor-
tante en la medida en que los contextos socioeconómicos o 
los derivados de la pandemia pueden generar dificultades adi-
cionales al proceso de aprendizaje. Las personas participantes 
tuvieron que dedicar tiempo adicional a la gestión de la vida 
cotidiana; realizar quehaceres domésticos, compartir espa-
cios, compartir equipo de cómputo, apoyar de muy diversas 
maneras a la familia, entre otras. En dos casos enfrentaron pro-
blemas de pérdida del trabajo que antes de la pandemia tenían 
o enfrentaron la pérdida del empleo de algún familiar o perdie-
ron a algún ser querido.
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Las estrategias de autorregulación están estrechamente li-
gadas a las situaciones reales de la vida cotidiana. Así, podría 
plantearse la hipótesis de que no siempre las “fallas” en la au-
torregulación, principalmente en la etapa de ejecución y 
control, son realmente fallas en la planeación, producto de des-
organización o fallas metacognitivas, sino que son expresión de 
dificultades prácticas que podrían ser difíciles de controlar, de 
hecho, para los estudiantes. Puede afirmarse que son estrategias 
para manejar el estrés, para solventar la carga de trabajo y cum-
plir con todas las actividades que tienen comprometidas.

Un ejemplo de esta contextualización es el estudio de Za-
rick y Stonebraker (2011) sobre procrastinación, en el que 
se discute que el costo de estudiar hoy puede percibirse alto 
comparado con el de estudiar mañana, por lo que algunas per-
sonas postergan la realización de tareas o actividades. Es decir, 
los eventos percibidos como urgentes, necesarios o que implican 
compromisos morales o emocionales se tornan salientes cog-
nitivamente por lo que las tareas rutinarias o con menos carga 
situacional se “opacan” o pierden visibilidad, por lo que se 
postergan. 

Complementando esta explicación, puede plantearse que 
no es solo un problema de percepción, sino que efectivamen-
te las complicaciones en la vida cotidiana impiden estudiar hoy 
o lo hacen muy costoso; los estudiantes tienen que dejar de ha-
cer cosas importantes para estudiar en el momento en que se 
les requiere. En consecuencia, resulta interesante plantear la hi-
pótesis de que la conducta de procrastinación tiene una lógica 
que trasciende las explicaciones que conciben dicha conducta 
como fallas cognitivas y que, en cambio, permiten entenderla 
como una estrategia autorregulatoria. Lo que no excluye el he-
cho de que para algunas personas que se descubren a sí mismas 
presentando esta conducta la conciban subjetivamente como 
una debilidad de carácter o un rasgo negativo (véanse extrac-
tos 6 y 7). Esta interpretación subjetiva es expresión del valor 
culturalmente adscrito al cumplir en tiempo y forma con las 
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obligaciones. Cabe señalar que las mismas personas que expre-
san adjetivos negativos por presentar estas conductas, también 
se reconocen como personas que cumplen a final de cuentas 
con todo lo que piensan que deben de hacer. 

Otro resultado de interés práctico y teórico es el fuerte recur-
so al apoyo social y la existencia de motivaciones sociales como 
la solidaridad o el deseo de contribución social para enfrentar 
situaciones académicas demandantes. Algunas de las respues-
tas muestran que el apoyo es más que instrumental; implica 
compromiso personal, responsabilidad, un sentido de grupo 
con componentes afectivo-motivacionales y que favorece el 
compromiso personal y académico (ver extractos 17 a 19. La li-
teratura académica sobre el rol del apoyo social en el proceso de 
aprendizaje ha logrado identificar diferentes tipos y funciones 
del mismo, desde la construcción conjunta de conocimiento, 
hasta el aprendizaje de los procesos de interacción que favore-
cen la colaboración o el trabajo en equipo (Volet et al., 2009).

Respecto a los elementos motivacionales también puede 
constatarse su diversidad. Motivos internos y externos parecen 
mezclarse. Destaca que las motivaciones encontradas no ne-
cesariamente están restringidas al desempeño académico o al 
logro de buenas calificaciones, sino que se extienden al ámbito 
social, al compromiso sentido con la familia y con los compañe-
ros. El esfuerzo y compromiso, el sentido de autoeficacia (ver 
extractos 13 a 15), parecen fortalecer elementos identitarios. 
La satisfacción con el resultado final, con la conclusión de las 
tareas y con el término de una etapa, resultan muy importan-
tes en el proceso autorregulatorio. Estos hallazgos confirman el 
inter juego propuesto teóricamente entre motivación y aprendi-
zaje (Boekaerts, 2001), también muestran que la autoeficacia se 
construye a partir de muy diversos elementos, no sólo el logro 
académico o el aprendizaje, sino la solución de problemas socia-
les o la superación personal. 

La motivación también puede autorregularse: las perso-
nas tratan de clarificar y de enfocar sus motivos para continuar 



153

Autoregulación academica

aprendiendo. Incluso, percepciones de errores pasados, si se in-
terpretan constructivamente, pueden convertirse en elementos 
autorregulatorios (véanse los extractos 8 y 15).

El estudio ha permitido identificar la complejidad del pro-
ceso de autorregulación para el aprendizaje en un contexto de 
enseñanza remota y ha identificado que los problemas de pro-
crastinación no pueden considerarse fallas cognitivas, sino que 
tienen funciones autorregulatorias. Resulta muy importan-
te profundizar en el estudio de cómo la diversidad de motivos 
encontrados se armoniza precisamente con las conductas de 
procrastinación. 
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La docencia en línea y sus resultados, 
desde la perspectiva del alumnado.  

El caso de Sociología, uam-Iztapalapa

Juan Manuel Hernández Vázquez y Marco Antonio Leyva Piña

Introducción

La pandemia de covid-19 llegó a México a finales de febrero 
del año 2020. En esas fechas, la Universidad Autónoma Metro-
politana (uam) estaba entrando en un periodo de inactividad 
estudiantil inter trimestral, calendarizado para que durara al-
rededor de un mes. En ese tiempo, la institución logró armar 
el Proyecto Emergente de Educación Remota (peer) (uam, 
2020), por efecto del cual las clases fueron reanudadas durante 
el primer tercio del mes de mayo.

A partir de entonces, prácticamente todo el cuerpo de pro-
fesores perteneciente al campus Iztapalapa estuvo impartiendo 
clases completamente en línea hasta los inicios del mes de fe-
brero del año 2022. No fue sino hasta el trimestre iniciado el 
28 de febrero, cuando en el caso de la carrera de Sociología de 
la uam-Iztapalapa, un tercio del profesorado regresó a la docen-
cia presencial bajo el Programa de Transición de Enseñanza en 
Modalidad Mixta (Protemm). El resto lo hizo hasta la entra-
da a la “nueva normalidad” en la uam, en coincidencia con el 
arranque del trimestre siguiente, iniciado en julio.

La implementación de las clases remotas obligó a que 
profesores y profesoras, alumnas y alumnos tuvieran que im-
provisar mecanismos de comunicación a distancia. Se vieron 
obligados a aprender velozmente el manejo de tecnologías 
específicas para facilitar la interacción docente-alumno a dis-
tancia (Zoom, Classroom, Moodle), obviando la necesaria 
orientación actitudinal y aptitudinal específicas para el buen 
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desarrollo de los procesos de enseñanza aprendizaje bajo esa 
modalidad.

Con el objetivo de brindar apoyo a los estudiantes, la uam 
concedió becas en especie a los más necesitados, brindándoles 
tabletas electrónicas con acceso a Internet. Pero frecuentemente 
tuvieron que comprar la posibilidad de consumir datos adiciona-
les, porque los volúmenes brindados por la institución llegaban a 
agotarse sólo con la asistencia a una clase de dos horas por Zoom. 

Por su parte, el cuerpo docente fue apoyado con licencias 
de Zoom y de Google Suite compradas por la institución, no 
obstante, muchos tuvieron que resolver por cuenta propia las 
dificultades tecnológicas imprevistas. Para algunos de los profe-
sores con mayor edad, fue tan fuerte el impacto de las presiones 
para adaptarse rápidamente a los requerimientos tecnológicos 
de las clases en línea, que tomaron la decisión de mejor iniciar 
sus trámites de jubilación.

Muchos de los alumnos y profesores, en respuesta a las pre-
siones por manejar en tiempo real enormes volúmenes de 
información, muy superiores a los acostumbrados en las clases 
presenciales, debieron aportar recursos propios para resolver 
problemas de lentitud en el flujo de datos por Internet y de capa-
cidad en los dispositivos electrónicos disponibles para procesar 
información a velocidades aceptables. Buena parte tuvo que ha-
cer desembolsos imprevistos para hacerse de nuevas conexiones 
a Internet o ampliar el ancho de banda de las ya contratadas y 
para adquirir equipos nuevos con mayor poder de procesamien-
to o mejorar la capacidad de los ya disponibles.

Es incuestionable la eficacia de la implementación de los pro-
gramas de enseñanza en línea, en cuanto al objetivo de que las 
labores de docencia no se interrumpieran durante la pandemia. 
No obstante, aún hacen falta esfuerzos encaminados a valorar 
la implementación de la misma. Es destacable el esfuerzo rea-
lizado por la propia uam (uam, 2021b), pero aún se echan de 
menos las miradas objetivas, neutrales y sin compromisos con 
la institución. La presente investigación pretende abonar al en-
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tendimiento justo de los puntos a favor y en contra de la forma 
de enseñanza universitaria implementada en el marco del peer 
en la uam-Iztapalapa. 

En el cuerpo de este documento se emprenden análisis 
para valorar cómo fue la docencia remota y sus resultados, en 
contraste con la modalidad presencial experimentada por los 
estudiantes antes de la pandemia. La intención última es con-
tribuir a mejorar la implementación de programas futuros de 
enseñanza-aprendizaje en línea. La inquietud central es saber 
qué tanto y en qué aspectos, la docencia en el aula remota ofre-
ce ventajas y desventajas.

Estrategia metodológica

El estudio cuyos resultados se presentan en este documento es 
de corte transversal descriptivo, y se basa en los datos captados 
mediante un instrumento fundamentalmente cuantitativo de-
nominado La perspectiva del alumnado UAM sobre las clases en 
línea, en contraste 2022 (paclc, 2022). El levantamiento de la 
información se realizó durante el primer trimestre del año 2022. 
La población objetivo fue el estudiantado de la carrera de Socio-
logía de la uam-Iztapalapa que, en aquel momento, ya cumplía 
con el requisito de haber participado en clases presenciales, al 
menos durante el año anterior a la pandemia. Los registros ad-
ministrativos de la institución permitieron precisar que dicha 
población estaba constituida por 199 estudiantes activos.

El operativo de campo se realizó en dos etapas: primero, du-
rante el mes de enero de 2022, cuando se logró abarcar al 30.8 % 
de la población objetivo total, enviando el instrumento con in-
tención censal a través de la plataforma Google Forms (Tabla 
1). Posteriormente, entre febrero y marzo se logró captar otro 
47.9 %, mediante dos mecanismos paralelos: uno consistió en 
acudir con cuestionarios impresos a las aulas de los alumnos 
que ya habían regresado a las clases presenciales, durante la fase 
de implementación del Protemm; el otro mecanismo consistió 
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en enviar y recibir ejemplares por correo electrónico, de quienes 
seguían asistiendo a clases por Zoom.

Tabla 1.  
Estrategia de aplicación del cuestionario. La perspectiva del alum-
nado uam con las clases en línea, en contraste, 2022 (paclc 2022)

Fuente: elaboración propia.

Con esta estrategia múltiple de levantamiento se logró al-
canzar una cobertura real cuasi censal cercana al 80  % de la 
población objetivo total. Cabe comentar que el haber logrado 
este nivel de cobertura no fue un logro menor. Son muy raros 
los reportes de investigación educativa que advierten sobre las 
contingencias sufridas en el campo o sobre el tema de la repre-
sentatividad de las muestras realmente abarcadas. No obstante, 
se sabe de investigaciones que con muchos mayores recursos, y 
realizadas en tiempos de completa normalidad, sólo han logrado 
abarcar a alrededor del 50 % de la población pretendida (Rodrí-
guez y Hernández, 2008). También se sabe, por informaciones 
confidenciales, que los estudios realizados por instituciones de 

Primera etapa / 
enero Segunda etapa / febrero-marzo

Forma  
de aplicación A distancia Presencial A distancia

Características
Envío y captura  

electrónica a través  
de Google Forms

Visita presencial  
a grupos. Aplicación  

impresa

Visita a grupos  
de Zoom.  

Aplicación  
por email, en Word

Coberturas  
parciales 30.8 % 47.9 %

Cobertura 
 total 78.7 % sobre el total de la población objetivo

Población  
objetivo 199 alumnos de Sociología, activos y matriculados en 2018 o antes
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educación superior como la uam, para dar seguimiento a sus 
egresados no logran captar ni el 30 % de la información censal 
buscada.

Se previó que la investigación fuera cuantitativa, apuntalada 
con información cualitativa extraída de respuestas a pregun-
tas abiertas, ubicadas al final de tres de las cuatro secciones que 
constituyeron el instrumento diseñado ad hoc. Dos de las sec-
ciones centrales fueron aprovechadas para la realización de este 
reporte de investigación. Nos referimos a las que indagan sobre 
la docencia en línea y sus resultados.

Evaluación de programas educativos y el modelo cipp

Hace más de un siglo, el físico británico Lord Kelvin (1824-
1907) comprendió que si se quiere mejorar algo, como la 
implementación de un programa de formación universitaria, ese 
algo debe ser sometido a un proceso de evaluación que requiere 
una conceptualización previa (La República, 2019). Conceptua-
lizar la evaluación implica precisar cuáles son los aspectos clave 
a considerar y prever la manera de realizar mediciones válidas y 
confiables, a fin de estar en condiciones de decidir informada-
mente si el objeto de la evaluación ha funcionado de acuerdo 
con lo previsto, si ha dado los resultados esperados y si hay posi-
bilidades de mejora en futuras aplicaciones.

Como lo han expuesto Arias et al. (2019) y Mora (2004), 
los especialistas han propuesto distintas aproximaciones al 
concepto de evaluación de programas educativos; sin embar-
go, la que parece haber alcanzado mayor sistematicidad es la 
propuesta de Stufflebeam, inaugurada varias décadas atrás con 
el lanzamiento del modelo cipp. Este autor inicia recuperando 
la idea impulsada en 1994 por el Joint Committee on Standards 
for Educational Evaluation de que evaluar es enjuiciar sistemá-
ticamente “el valor o el mérito de un objeto” (Stufflebeam y 
Coryn, 2014: 8), para luego arribar a un concepto propio, más 
complejo, en el que la evaluación implica un proceso metódi-
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co constituido por varias etapas: la obtención de información 
válida, el análisis cuidadoso de la misma y la emisión de jui-
cios de valor no sólo sobre el mérito y el valor del objeto de 
evaluación, sino también sobre “la probidad, la factibilidad, la 
seguridad, la importancia y/o la equidad” del mismo (Stuffle-
beam y Coryn, 2014: 14).

Para emitir juicios de valor es fundamental la especificación 
de referentes de evaluación pertinentes. En esta investigación 
el referente elegido para contrastar la docencia en línea fue la 
modalidad presencial. Por su parte, el mérito implica pregun-
tarse si lo evaluado hace bien lo que se supone que debe hacer. 
La probidad implica llevar a cabo acciones éticas basadas en 
principios de honestidad, rectitud y justicia, sin perder el “ros-
tro y el corazón”, como expresaron los sabios azteca-mexicas 
(León-Portilla, 2017). La factibilidad implica evaluar si es via-
ble implementar el proyecto del programa considerando, por 
ejemplo, si no requiere más recursos de los necesarios y dis-
ponibles o si no generará conflictos políticos. La seguridad 
implica preguntarse si las personas pueden confiar en que su 
integridad física y los objetos y recursos que utilizan, inclui-
dos los propios, no están en riesgo. La importancia se refiere 
a los alcances del programa y sus resultados. Por último, la 
equidad, un tema central en el ámbito educativo, se relacio-
na –en el sentido de Amartya Sen– con garantizar igualdad 
de oportunidades (capacidades básicas) para todas las perso-
nas, ya que esto define los límites de su libertad (Formichella, 
2011). En el contexto educativo, todas las personas deberían 
tener oportunidades similares de acceso y logro de resulta-
dos de aprendizaje, sin importar sus condiciones estructurales 
(económicas, étnicas, geográficas), por lo que algunos grupos 
sociales podrían requerir apoyos específicos.

A fin de sistematizar la evaluación de programas educativos, 
Stufflebeam y sus colegas idearon el modelo cipp. Sus siglas 
indican que involucra cuatro componentes de evaluación: con-
texto, insumos (recursos), procesos y productos (resultados) 
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(Stufflebeam y Shinkfield, 1993; Stufflebeam y Coryn, 2014). A 
continuación se abrevian los detalles conceptuales ideados por 
sus creadores, sobre cada uno de estos componentes. 

La evaluación del contexto se enfoca en analizar las particu-
laridades del entorno en el cual se desarrolla el programa, como 
las necesidades, los problemas y las oportunidades existentes, 
así como las condiciones y dinámicas contextuales relevan-
tes. La intención es observar la pertinencia de los objetivos 
buscados con la puesta en práctica del programa en el contex-
to concreto y ayuda a proporcionar información valiosa a los 
responsables de tomar decisiones, para apoyar la definición de 
metas, el establecimiento de prioridades y propiciar que las me-
tas se dirijan hacia la solución de problemas importantes.

La evaluación de los insumos (recursos) se centra en la dis-
ponibilidad de personal y otros recursos, a fin de establecer su 
viabilidad en relación con la satisfacción de las necesidades y el 
logro de objetivos concretos. Ayuda a identificar y decidir sobre 
posibles planes alternativos de implementación, de financia-
miento y de asignación de recursos materiales y humanos.

En cuanto a la evaluación de los procesos, se trata de su-
pervisar, registrar, evaluar e informar sobre la ejecución del 
programa. Su propósito es proporcionar retroalimentación 
durante la implementación del programa, para identificar pro-
blemas y permitir ajustes oportunos. Además, también tiene la 
función de informar ex post sobre el grado de cumplimiento de 
lo planificado.

Por último, la evaluación de productos tiene que ver con 
el análisis de los costos y los resultados, tanto previstos como 
imprevistos, en el corto y el largo plazos. Permite ofrecer re-
troalimentación durante la implementación del programa para 
identificar el grado en que se están alcanzando los objetivos. 
Brinda información sobre los resultados provisionales, a fin de 
captar qué tanto se avanza en el logro de resultados y abordar 
las deficiencias en el progreso del programa. Esto implica va-
lorar tanto los resultados deseados como los imprevistos. Su 
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utilidad radica en que ayuda a emitir juicios sobre los logros del 
programa. A determinar si éstos fueron significativos y si justifi-
caron los costos incurridos. Algunas preguntas clave asociadas 
a esta clase de evaluación serían: ¿Se lograron los objetivos es-
tablecidos? ¿Se enfocaron de manera exitosa las necesidades y 
problemas específicos? ¿Cuáles fueron los efectos secundarios 
identificados? ¿Cuáles fueron los efectos, tanto deseados como 
no deseados?

Stufflebeam y sus colegas agregan que en las evaluaciones 
de largo aliento, el componente de evaluación de los resul-
tados puede desglosarse en cuatro dimensiones: alcance de 
los beneficiarios objetivo (equidad), eficacia, sostenibilidad y 
transferibilidad. En este sentido, caben las interrogantes de si se 
logró llegar a los beneficiarios adecuados; si se abordaron efi-
cazmente las necesidades y problemas para cuya solución fue 
pensado el programa; si se mantuvieron y fueron viables a largo 
plazo los logros y los mecanismos instrumentados para obtener-
los; si mostraron transferibilidad, adaptabilidad y asequibilidad 
las estrategias y procedimientos implementados, de modo que 
puedan ser usados con efectividad en otros espacios.

Con esta breve exploración conceptual, queda claro que la 
evaluación de un programa involucra una amplia gama de as-
pectos. Sin embargo, cabe comentar que el enfoque de esta 
investigación se centra exclusivamente en la evaluación ex post 
de los resultados y del recurso humano objetivado en las prác-
ticas de docencia. Recurso movilizado por el peer durante las 
clases en línea, para enfrentar de manera emergente la pandemia 
causada por el virus sars-cov-2. Es encomiable que la imple-
mentación del peer haya alcanzado resultados positivos en 
cuanto al objetivo de garantizar la continuidad de la educación 
universitaria “dentro de las limitaciones tecnológicas actuales 
y sin comprometer la salud de la comunidad universitaria en 
el contexto de la emergencia sanitaria impuesta por la pande-
mia” (uam, 2020). A continuación aportaremos elementos para 
apreciar, con base en las valoraciones del alumnado, qué tanto 
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podrían haberse logrado otros objetivos, referidos por ejemplo 
a la calidad de la docencia y del aprendizaje.

La docencia en línea

La importancia de las acciones del profesorado en el aula ha 
sido resaltada por los investigadores de la educación, debido a 
que concluyentemente se ha encontrado que las formas de en-
señanza están estrechamente relacionadas con los aprendizajes 
del alumnado. Autores como Torres (2022) y Cañedo (2013) 
han enfatizado la relevancia de las estrategias didácticas para 
promover el desarrollo cognitivo de los alumnos, mientras que 
Escribano (2018) ha destacado que la buena docencia es uno 
de los factores que influyen en el logro de aprendizajes signifi-
cativos. Estos saberes han surgido de investigaciones centradas 
fundamentalmente en la modalidad presencial. Ahora surge la 
pregunta de cómo fueron las clases en línea durante la pande-
mia, en comparación con las ofrecidas en los tiempos previos, 
cuando la modalidad presencial era la imperante. Dada la expe-
riencia vivida por los alumnos durante casi dos años de recibir 
clases en línea, es posible avanzar hacia una valoración de la 
docencia en línea en contraste con la presencial, desde la pers-
pectiva de los alumnos.

A continuación se examinan detalladamente las opiniones de 
los estudiantes sobre aspectos centrales relacionados con este 
tema. Los análisis consideran cuatro dimensiones de la práctica 
docente universitaria: preparación, desarrollo, gestión y reforza-
miento (Figura 1), inspiradas en el marco del buen desempeño 
docente propuesto por Daza (2017). Todas son atravesadas por 
diversos principios éticos como la responsabilidad personal y 
social, el respeto a la dignidad humana, el compromiso con la 
misión de propiciar el logro de aprendizajes significativos, la ho-
nestidad y la integridad moral.
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Figura 1. Dimensiones de la práctica docente universitaria

Fuente: elaboración propia.

Preparación

Las labores de preparación abarcan a todas aquéllas que 
deben realizarse antes de implementar un programa de 
enseñanza-aprendizaje. Involucran acciones de planificación re-
lacionadas con la elección y el diseño de contenidos, materiales 
y actividades; así como la selección de estrategias de enseñan-
za y de evaluación. También implican actividades de estudio, a 
fin de comprender y asimilar información útil sobre didáctica 
y pedagogía, y sobre los contenidos propios de las unidades de 
enseñanza aprendizaje en torno de las cuales gira la actividad 
docente.

En la Tabla 2 se muestran las opiniones de los estudiantes 
sobre qué tanto los profesores de las clases en línea realizaban 
varias actividades de preparación para la enseñanza-aprendiza-
je, en comparación con lo que ocurría en las clases presenciales 
de antes de la pandemia. Esta dimensión involucró el dominio 
de los temas impartidos, la preparación de las clases y la pla-
nificación de los cursos. El balance de los alumnos escrutados 
arrojó que los tres aspectos se daban más frecuentemente du-
rante la pandemia que antes de ésta, por alrededor de 25 o 26 
puntos porcentuales. 
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Tabla 2.  
¿Qué tanto ocurre lo siguiente con tus profesores de clases en línea, en 
comparación con los de clases presenciales? Actividades de preparación

Menos Igual Más Total

Dominan los temas 4.5 66.0 29.5 100.0

Preparan sus clases 11.6 51.0 37.4 100.0

Planifican sus cursos 12.2 50.0 37.8 100.0

Fuente: elaboración propia, con base en la encuesta paclc 2022.

De acuerdo con estos resultados, es posible sostener que 
el alumnado percibió que sus profesores se preparaban mejor 
cuando daban clases en línea que cuando las impartían de mane-
ra presencial. ¿Cómo se explica esto? Puesto que la plantilla de 
profesores fue prácticamente la misma en ambas modalidades, 
es posible que el factor positivo haya radicado en que el obliga-
do confinamiento haya propiciado el que tuvieran más tiempo 
para dedicarlo a las actividades de preparación que cuando su 
labor era cara a cara. La menor interacción social, la reducción 
en el número de compromisos académicos de difusión y divul-
gación y la posibilidad de ahorrarse importantes tiempos de 
traslado a las instalaciones universitarias, seguramente operaron 
en favor de los tiempos de preparación de la docencia en línea. 
Ello permite pensar que, una docencia a distancia realizada en 
condiciones normales, sin las peculiaridades de la emergencia 
sanitaria, fuera de los confinamientos sanitarios obligados, no 
necesariamente resultaría en mejores comportamientos docen-
tes de preparación.
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Desarrollo

La práctica docente involucra actividades que los profesores 
deben realizar para que el desarrollo de los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje en el aula redunde en buenos resultados. Así, 
las actividades de desarrollo tienen que ver con la participación 
del docente en la construcción de ambientes de aprendizaje 
efectivo, la motivación permanente del alumnado, la implemen-
tación de estrategias de enseñanza exitosas, y con la utilización 
de recursos didácticos que propicien la adquisición de nuevos 
conocimientos por parte de los alumnos. 

Tabla 3.  
¿Qué tanto ocurre lo siguiente con tus profesores de clases en línea, en 
comparación con los de clases presenciales? Actividades de desarrollo

Menos Igual Más Total

Promueven  
la participación 22.4 26.9 50.6 100.0

Fomentan  
el aprendizaje autodidacta 23.7 28.8 47.4 100.0

Atienden  
las dudas en clase 21.8 48.1 30.1 100.0

Explican los temas 20.5 51.3 28.2 100.0

Relacionan los temas  
con otras materias 28.4 49.0 22.6 100.0

Fomentan la creatividad 37.4 31.6 31.0 100.0

Fuente: elaboración propia, con base en la encuesta paclc 2022.

¿Cómo desarrollaban los profesores las clases en línea du-
rante la pandemia? En la Tabla 3 se presentan los resultados 
de las valoraciones expresadas por los estudiantes, sobre varias 
actividades de sus profesores relacionadas con esta cuestión. So-
bresale que los estudiantes valoraron mejor a sus profesores en 
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línea que a los presenciales de antes de la pandemia en cuatro de 
las seis actividades seleccionadas para observar la dimensión de 
desarrollo: promueven la participación, fomentan el aprendiza-
je autodidacta, atienden las dudas en clase y explican los temas.

Sobre la promoción de la participación, el porcentaje de quie-
nes opinaron que esta actividad la realizaban más los profesores 
en línea que los presenciales quedó 28 % arriba del de quienes 
opinaron que la efectuaban menos. El fomento del aprendizaje 
autodidacta, la atención de dudas en clase y la explicación de los 
temas también registraron resultados netos en el mismo senti-
do, por alrededor de 24 %, 8 % y 8 %, respectivamente.

Al contrario del sentido en los balances de las opiniones para 
estos cuatro aspectos, en el caso de los dos últimos anotados en 
la Tabla 3 los resultados netos favorecieron más a los profesores 
de las clases presenciales anteriores a la pandemia que a los de 
las clases en línea. Los alumnos dijeron que éstos relacionaban 
menos los temas con otras materias y que también fomentaban 
menos la creatividad por alrededor de 6 % neto.

Gestión

Las actividades de desarrollo de la actividad docente están es-
trechamente vinculadas con la gestión en el aula, misma que 
implica el dirigir y administrar los procesos de enseñanza-apren-
dizaje. Es primordial manejar adecuadamente los tiempos de 
inicio, desarrollo y cierre de las secuencias didácticas, propician-
do la participación constructiva de los estudiantes. Esto requiere 
que los docentes sean flexibles al abordar los temas y que tengan 
la habilidad de captar los temperamentos, habilidades y áreas de 
oportunidad de los alumnos, con la intención de promover inte-
racciones respetuosas y empáticas, sin descuidar la rigurosidad 
a la hora de la evaluación. A continuación analizaremos algunos 
aspectos relacionados con el tema de la gestión docente.

Como se puede apreciar en las tablas 4 y 5, los balances en las 
valoraciones del alumnado resultaron favorables para sus profe-
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sores en línea en siete de los nueve aspectos considerados sobre 
la gestión de clase. La Tabla 4 muestra que parecieron más es-
trictos al calificar, con un balance de 30 %; más exigentes, con 
casi 15 %; más amables, por casi 13 % y que acortan menos las 
clases, por poco más de 10 %. La Tabla 4 confirma que los profe-
sores no impartían menos tiempo de clase, y revela que tampoco 
daban menos sesiones trimestrales en comparación con la mo-
dalidad presencial: en estos dos ítems, el porcentaje de alumnos 
en desacuerdo superó por 11 y 8 % al de quienes estuvieron de 
acuerdo.

Si bien los resultados sobre varios aspectos favorecen a la 
modalidad en línea, hay dos temas centrales cuyos registros 
cuestionan de manera definitiva la pertinencia de esta moda-
lidad. Es considerablemente más frecuente que en línea los 
profesores hablen demasiado y que conozcan menos a sus alum-
nos: los balances desfavorables en ambos ítems superaron poco 
más de 22 y casi 70 %, respectivamente.

Tabla 4.  
¿Qué tanto ocurre lo siguiente con tus profesores de clases en línea, 
en comparación con los de clases presenciales? Gestión de clase

Menos Igual Más Total

Son estrictos al calificar 13.5 42.9 43.6 100.0

Son puntuales 12.9 49.7 37.4 100.0

Son exigentes 22.4 40.4 37.2 100.0

Son amables 12.2 62.8 25.0 100.0

Recortan el tiempo de clase 33.1 44.2 22.7 100.0

Hablan demasiado en sus 

clases
18.6 40.4 41.0 100.0

Conocen a sus alumnos 75.5 18.7 5.8 100.0

Fuente: elaboración propia, con base en la encuesta paclc 2022.
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Es probable que el conjunto de los profesores en línea haya 
trabajado más tiempo efectivo frente a grupo que en los tiem-
pos previos a la pandemia, cuando su labor era presencial. Por 
ejemplo, en las clases por Zoom impartidas desde casa, los pro-
fesores tenían más posibilidades de ser puntuales porque no 
estaban sujetos a los cotidianos congestionamientos imprevis-
tos en el tránsito vehicular y porque podían pasar de una clase a 
la siguiente, prácticamente sin pérdida de tiempo. Por otro lado, 
también es posible que el cansancio y el hartazgo de los alum-
nos por tener que permanecer largas horas frente al monitor de 
una computadora, hayan contribuido a generar la idea de que 
las clases duraban más tiempo.

Tabla 5.  
¿Qué tan de acuerdo o desacuerdo estás con las siguientes  
afirmaciones sobre los cursos en línea, en comparación con  
los presenciales? Gestión de clase

  Desacuerdo Ni-ni* Acuerdo Total

Las clases  
duran menos tiempo 44.9 21.2 34.0 100.0

Hay menos  
clases al trimestre 41.0 26.3 32.7 100.0

*Ni acuerdo ni desacuerdo 
Fuente: elaboración propia, con base en la encuesta paclc 2022.

Recapitulando, a juzgar por el sentido de las opiniones de los 
alumnos, cuando estos tomaban clases en línea, los profesores 
tendieron a ser más estrictos al calificar que cuando las clases 
eran presenciales; también, a ser más puntuales y exigentes, pero 
más amables, y también a dedicarle más tiempo al trabajo docen-
te. No obstante, definitivamente conocían menos a sus alumnos, 
y eran más propensos a hablar demasiado en sus clases, lo cual 
seguramente las hacía menos participativas y más cansadas.
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Reforzamiento

La última dimensión del trabajo docente que analizaremos, con 
base en las opiniones de los alumnos, es la dedicada a aquellas 
actividades que son ideadas por los profesores con la finalidad 
de reforzar y fortalecer los conocimientos inicialmente apren-
didos en las aulas. Entre esta clase de actividades está que los 
alumnos realicen tareas extra-aula, diseñadas específicamente 
para propiciar el anclaje de los aprendizajes. También que reci-
ban retroalimentaciones, sobre todo los más rezagados, acerca 
de su desempeño y el apoyo para la resolución de dudas, a tra-
vés de asesorías encaminadas a la apropiación de los conceptos 
aprendidos.

Tabla 6.  
¿Qué tanto ocurre lo siguiente con tus profesores de clases en 
línea, en comparación con los de clases presenciales? Actividades 
de reforzamiento

Menos Igual Más Total

Dejan tareas 2.6 25.0 72.4 100.0

Retroalimentan  
tareas y trabajos 27.1 42.6 30.3 100.0

Dan asesoría a los alumnos 46.2 34.0 19.9 100.0

Se preocupan por el apren-
dizaje  
de los alumnos atrasados

48.4 34.2 17.4 100.0

Fuente: elaboración propia, con base en la encuesta paclc 2022.

La información mostrada en la Tabla 6 da idea de que los 
alumnos observaron que en los tiempos de las clases en línea 
los profesores dejaban más tareas que cuando la interacción era 
presencial, pero que las retroalimentaban de manera similar y 
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que daban menos asesoría y también se preocupaban menos 
por el aprendizaje de los alumnos rezagados. Estas valoracio-
nes son coherentes con comentarios en el sentido de que se 
sentían sobrecargados y sin comunicación fluida y suficiente. 
Cuando se les preguntó si sus profesores dejaban menos, igual 
o más tareas, esta opinión predominó con un sorprenden-
te desbalance de casi 70 %. En cambio, las opiniones sobre la 
retroalimentación de las mismas resultaron más o menos equi-
libradas. Por su parte, las asesorías y la preocupación por que 
los alumnos atrasados aprendieran recibieron opiniones con 
notorios desbalances hacia el “menos”, que rondaron el 26 y 
31 %, respectivamente.

Sintetizando, los estudiantes observaron que durante la pan-
demia sus profesores trabajaron más que antes, en cuestiones 
de preparación y planificación de sus materias. Seguramente el 
confinamiento obligado operó a favor de esta dimensión de la 
docencia. 

En cuanto las actividades de desarrollo y gestión de cla-
se, las valoraciones fueron más positivas que negativas, salvo 
en dos cuestiones muy importantes de lo primero y otras dos 
de lo segundo. Respecto al desarrollo de las clases, sobresa-
lió que en contraste con la docencia presencial, relacionaban 
menos los temas con otras materias y fomentaban menos la 
creatividad. En cuanto a las actividades de gestión, los alum-
nos resaltaron que sus profesores los conocían menos y que 
recurrían más a la inveterada costumbre de impartir clases-cá-
tedra, fundamentalmente apoyadas en tediosos monólogos 
discursivos. 

La negatividad en las opiniones sobre todos estos tópicos se 
decanta en la sugerencia expresa más reiterada, dirigida a los 
profesores, de que se habiliten como docentes en técnicas di-
dácticas y métodos de enseñanza para que sus clases sean más 
dinámicas y participativas (Hernández y Leyva, 2023). No 
obstante, surge la reflexión de que, al menos en parte, las defi-
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ciencias imputables al estilo de docencia se agudizan cuando en 
la interacción remota por Zoom no se puede presionar a las au-
diencias para que activen sus cámaras, debido a la precariedad 
económica en que éstas viven. 

Por su parte, el reforzamiento de aprendizajes en la docencia 
remota sólo superó a la presencial en cuanto a la asignación de 
tareas, porque la retroalimentación fue similarmente valorada y 
las asesorías fallaron más en línea, lo mismo que la preocupación 
por el aprendizaje de los alumnos más desaventajados. Estos re-
sultados subrayan otra de las sugerencias dirigidas abiertamente 
por los alumnos a sus profesores: que se comprometan más con 
su trabajo como docentes.

Los resultados de las clases en línea

La investigación educativa usualmente ha buscado evaluar los 
resultados de programas educativos, centrándose en el cumpli-
miento de los objetivos institucionales en el mediano y largo 
plazos, referidos a las trayectorias estudiantiles, al logro acadé-
mico y la participación laboral de las personas (Robles y Pérez, 
2019). Pero esta investigación, enfocada en los alumnos activos, 
ubicó cuatro aspectos, no todos coincidentes con los intereses 
de esa corriente de evaluación. Nuestro interés por observar el 
logro de los aprendizajes esperados por los estudiantes es con-
cordante, pero no lo son nuestras peculiares inquietudes por 
enfocar los resultados relacionados con las implicaciones eco-
nómicas y laborales de los cursos, las elecciones académicas 
que afectan la propia trayectoria educativa o que expresan sa-
tisfacción-insatisfacción con las clases, y los aprendizajes éticos 
y no éticos, subsumidos en los contenidos informales del currí-
culum oculto. 
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Ética

Desde finales de los años 1960, ha quedado claro que en el proce-
so de enseñanza-aprendizaje los alumnos aprenden contenidos 
no planificados, concebidos como conocimientos curriculares 
implícitos que constituyen lo que se ha dado en llamar “curricu-
lum oculto” (Centeno y Grebe, 2021; Jackson, 2001). Una parte 
de estos conocimientos terminan siendo objetivados en prácti-
cas culturales enraizadas en valores de distinta naturaleza. En la 
cotidianidad de las experiencias interaccionales que se dan den-
tro de las aulas, los alumnos atraviesan por procesos en los que 
veladamente construyen estructuras significativas subyacentes 
a la conducta humana y a la capacidad de pensar. Las pautas éti-
cas son parte de esa clase de estructuras. Se esperaría que en su 
paso por la universidad, los estudiantes adquirieran orientacio-
nes conductuales centradas en el valor de la verdad, como guía 
de actuaciones honestas. 

Esta investigación abona al entendimiento de lo que ocu-
rre en las clases en línea sobre el tema de la ética académica del 
alumnado. ¿Cuáles fueron los contenidos éticos de las clases en 
línea? La información de la Tabla 7 permite avanzar en la res-
puesta. Se averiguó si los alumnos faltan menos, igual o más, sin 
que el profesor se entere, en contraste con lo que ocurre en las 
clases presenciales. Indagaciones similares se emprendieron so-
bre la copia en los exámenes y sobre el esfuerzo similar de los 
estudiantes al realizar trabajo en equipo. 

Con los datos obtenidos es posible sostener que las clases en 
línea tuvieron malos resultados en estas tres cuestiones éticas, 
de hecho resultaron mucho peores que en las clases presencia-
les. Definitivamente las opiniones desfavorables superaron con 
mucho a las favorables, los saldos respectivos de 49, 40 y casi 
38 %, sustentan el hallazgo (Tabla 7).
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Tabla 7. 
¿Qué tanto ocurre lo siguiente en las clases en línea, en comparación 
con las clases presenciales? Ética

  Menos Igual Más Total

Los alumnos faltan sin  
que el profesor se entere 15.5 20.0 64.5 100.0

Se copia en los exámenes 19.9 19.9 60.3 100.0

Todos los integrantes de los equi-
pos  
hacen su mejor esfuerzo

48.7 40.4 10.9 100.0

Fuente: elaboración propia, con base en la encuesta paclc 2022.

La experiencia docente con la virtualidad de quienes traba-
jamos en esta investigación afianza la idea de que los alumnos 
fácilmente faltan, se ausentan o se retiran de una clase por 
Zoom, sin el conocimiento de la acción por parte del docen-
te. Ocurre esto porque la interacción virtual no se da de igual 
manera que la presencial. Con la intermediación tecnológica, 
es débil la vigilancia docente. Los alumnos pueden simular su 
presencia fácilmente, con acciones realizadas para ocultar su au-
sencia o su distracción en actividades ajenas a la clase, máxime 
cuando no están obligados a activar sus cámaras.

La copia en los exámenes, ya sean sumativos o formativos, 
es otro tema grave desde una perspectiva ética. Vulnera directa-
mente los principios de honestidad e integridad académicas. Los 
exámenes constituyen mecanismos importantes para apoyar la 
valoración de los conocimientos adquiridos y del desempeño 
académico alcanzado, por lo que se espera que sean tomados en 
serio y que el estudiante no actúe falsamente al responder. De-
finitivamente, la copia del trabajo ajeno o permitir la copia del 
trabajo propio queda fuera de los márgenes éticos universitarios.

Adicionalmente, cuando ocurre la copia, queda en entredi-
cho la validez sumativa de las evaluaciones e imposibilita su 
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uso formativo. Si alguien puede simplemente apropiarse del co-
nocimiento de otras personas sin el mínimo esfuerzo mental, 
entonces resultará imposible saber cuál es su verdadero avan-
ce académico. La observación de los resultados derivados de 
evaluaciones trastocadas no permite saber verdaderamente qué 
tanto se han comprendido los contenidos, ya que no reflejan la 
propia adquisición de conocimientos.

Ahora bien, si (abierta o subrepticiamente) la institución ad-
mite la copia en las evaluaciones estaría haciendo a un lado el 
principio de igualdad de oportunidades. Los premios sociales 
dirigidos a los estudiantes trabajadores y honestos resultarían 
parecidos a los recibidos por quienes con nulo esfuerzo acredi-
taron estudios, simplemente copiando trabajos y respuestas de 
otros. Ello deslegitimaría el modelo educativo, al generar senti-
mientos de injusticia en parte del alumnado y propiciaría que 
estudiantes honestos también tomaran atajos a fin de mantener 
buenas notas, lo cual propagaría la cultura de la deshonestidad 
académica.

El trabajo en equipo, por su parte, con unos integrantes mon-
tados en el esfuerzo de otros, también involucra consecuencias 
académicas parecidas a las de la copia. Cuando hay alumnos que 
trabajan menos que sus compañeros, ocultos bajo la ignorancia 
del docente, también se vulnera la validez de la evaluación, en 
tanto que ésta no dará cuenta fiel de qué tanto fueron alcanza-
dos los objetivos de aprendizaje ni el nivel del esfuerzo aplicado. 
Ello puede desmotivar a los miembros más esforzados y sem-
brar desconfianza entre todos los integrantes del equipo, lo cual 
podría llevar a la disminución neta en el compromiso con los 
objetivos académicos.

Logro

La información recabada muestra que los mismos alumnos 
reconocen que las clases en línea fallan porque los resulta-
dos de aprendizaje son más pobres que en la presencialidad, 
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cuestión ligada a que logran aprobar más fácilmente, aunque 
dicen que se reprueba con similar frecuencia (Tabla 8). Esto 
es lo que indican los balances entre las opiniones de acuerdo y 
desacuerdo registrados por las tres primeras afirmaciones que 
aparecen en la Tabla 8. El ítem “Se aprende más” captó 55 % 
más de desacuerdo y “Es más fácil pasar las materias”, 13 % más 
de acuerdo.

Tabla 8.  
¿Qué tan de acuerdo o desacuerdo estás con las siguientes afirmaciones 
sobre los cursos en línea, en comparación con los presenciales?

  Desacuerdo Ni-ni* Acuerdo Total

Se aprende más 66.0 23.1 10.9 100.0

Es más fácil  
pasar las materias 33.3 19.9 46.8 100.0

Gasté  
menos dinero 10.3 9.6 80.1 100.0

Es más fácil 
combinar  
trabajo con 
estudios

23.1 21.8 55.1 100.0

Me inscribí  
a más materias 43.6 17.3 39.1 100.0

Prefiero  
los cursos en línea 59.0 14.1 26.9 100.0

*Ni acuerdo ni desacuerdo 
Fuente: elaboración propia, con base en la encuesta paclc 2022.

Es entendible que uno de los principales motivos de los dé-
biles aprendizajes en línea, tenga relación con las deficientes 
interacciones profesor-alumno. Es bien sabido que a pesar de 

(continuación)
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lo útiles que son las numerosas herramientas para la comuni-
cación remota, es definitivamente imposible emular con ellas 
la calidad de la comunicación lograda en las interacciones cara 
a cara. Por ejemplo, resulta prácticamente imposible lograr 
una visión panorámica fidedigna del conjunto de las microex-
presiones del alumnado durante una clase por Zoom, lo cual 
es fundamental para que el docente identifique a quiénes con-
viene dirigir preguntas de activación, cuándo es adecuado el 
compartir comentarios y ofrecer retroalimentaciones. Además, 
como se ha advertido, frecuentemente las largas horas de clases 
en línea llevan a la distracción, desmotivación y al cansancio 
o hartazgo de los estudiantes, y quizá también de los docentes 
(Hernández y Leyva, 2023). 

Economía 

Definitivamente, el haber asistido a clases en línea benefi-
ció a muchos alumnos en su economía familiar. La afirmación 
“Gasté menos dinero” captó 70 % más en de acuerdos que en 
desacuerdos. Este dato significa que alrededor del 80  % del 
alumnado tuvo ahorros al tomar clases en línea (Hernández y 
Leyva, 2023). Evidentemente, la asistencia remota no implica 
gastos extras de transporte, alojamiento o alimentación ni en 
materiales impresos. Con una buena accesibilidad es suficien-
te. Disponiendo de anchos de banda y dispositivos electrónicos 
suficientemente potentes es posible acceder a la información y a 
las clases desde cualquier lugar y en cualquier momento, lo cual 
reduce costos y tiempos de viaje. 

Como se verá en lo que sigue, otro beneficio económico aso-
ciado a las clases en línea fue que buena parte del alumnado 
pudo contribuir a la economía familiar, gracias a que se le dieron 
las condiciones académicas para tomar elecciones de participa-
ción laboral. 
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Elecciones académicas y laborales

Las decisiones del alumnado sobre la disposición de sus tiem-
pos académicos y laborales cambiaron durante la vigencia del 
programa de clases remotas. Los alumnos de las clases en lí-
nea tuvieron la oportunidad de gestionar sus vidas de manera 
diferente a como lo hacían cuando tenían que asistir presen-
cialmente. Dado que tuvieron un ahorro de tiempo en los 
traslados y menos actividad social por el confinamiento, mu-
chos estuvieron en posibilidad de trabajar además de estudiar 
y otros pudieron aumentar su carga académica trimestral. So-
bre lo primero, esta investigación encontró que a poco más de 
la mitad, 55.1 %, se le facilitó comprometerse con una combi-
nación de tiempos y roles de estudiante-trabajador (Tabla 8), 
y que más del 70 % de hecho trabajó al menos un mes mien-
tras tomaba clases en línea.1 Por otro lado, ya se sabía que en 
condiciones de normalidad sanitaria, fuera de toda contingen-
cia epidemiológica, una porción importante del alumnado de 
la uam-Iztapalapa, 35 %, ya lidiaba con dicha combinación de 
actividades (Rodríguez y Hernández, 2008, 2017). El amplio 
contraste de estas cifras evidencia que, definitivamente, el ac-
ceso a la virtualidad académica operó como un facilitador del 
acceso al trabajo.

Sobre la posibilidad que tuvo el alumnado de aumentar su 
carga académica trimestral, los datos arrojaron que casi 40  % 
aprovechó para inscribirse a un mayor número de asignaturas 
del acostumbrado. Esto fue posible gracias a la combinación 
de la gratuidad educativa con un poderoso aliciente adiciona-
do por la institución, al suspender mientras operara el peer las 
penalizaciones por reprobar uea asentadas en el Reglamento de 

1  Esta información se basa en las respuestas captadas por una de las pregun-
tas contenidas en el apartado sociodemográfico del instrumento aplicado 
para esta investigación, analizada en Hernández y Leyva (2023).
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Estudios Superiores2 (uam, 2022). Así pues, con la pandemia se 
pudo reprobar cualquier número de veces sin consecuencia re-
glamentaria alguna.

Finalmente, interesa saber sobre los resultados de haber 
experimentado con la modalidad remota, implicados en las po-
sibles elecciones de los alumnos entre asistir a clases remotas o 
a presenciales. De acuerdo con la información obtenida, la gran 
mayoría de los informantes definitivamente no optaría por la 
modalidad en línea, si tuvieran oportunidad de elegir, porque 
sólo 27 % reportó preferencias en este sentido.

Es entendible que, si los alumnos tuvieran que elegir, al 
menos 60 % optaría por las clases presenciales. Como esta in-
vestigación ha mostrado, en general sienten que les permite 
acceder a mejores aprendizajes y a sesiones menos aburridas y 
más prácticas, además de que disfrutan la interacción social en 
las aulas físicas. Los intercambios cara a cara con profesores y 
pares, así como la posibilidad de discutir y recibir retroalimen-
taciones inmediatas, son beneficios difícilmente asequibles en 
entornos virtuales, poco interactivos. Adicionalmente, los am-
bientes de aprendizaje presenciales son motivadores, dado que 
sólo en ellos existe la posibilidad de recibir ayuda y consejo di-
rectos, además de compartir ideas fluidas con los pares.

Conclusiones y reflexiones finales

Sin lugar a dudas, el programa de clases en línea implementa-
do durante la pandemia en la uam-Iztapalapa cumplió con la 
encomienda de propiciar la continuidad de las actividades uni-
versitarias de docencia-aprendizaje, pero ¿qué repercusiones 
tuvo en la docencia y cuáles fueron sus resultados, a la luz de 
la experiencia previa con las clases presenciales? De los análisis 

2  El Reglamento de Estudios Superiores de la UAM especifica que los alumnos 
tienen hasta cinco oportunidades para acreditar una UEA: dos en evaluación 
global, cursando la asignatura, y otras tres en examen de recuperación.
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mostrados en el cuerpo de este reporte, sobre las opiniones de 
los alumnos, se desprende que el trabajo de docencia en línea 
fue definitivamente bien valorado en cuanto a las actuaciones de 
preparación de clases, dados los mayores esfuerzos y tiempos de 
dedicación observados, seguramente propiciados por el obliga-
do aislamiento social. No obstante, fue muy cuestionado por los 
métodos de enseñanza utilizados, así como por sus deplorables 
resultados de aprendizaje, tanto en lo concerniente al currícu-
lum formal como al oculto, relacionado con la cuestión ética.

Las formas de enseñanza giraron en torno al modelo de clase-
cátedra tradicional, inherentemente centrado más en el profesor 
que en el alumno, quien básicamente jugó un papel de recep-
tor pasivo de información. Por ello, hubo quienes calificaron las 
clases en línea de aburridas, estáticas o tediosas, y manifestaron 
que en ellas habían notado menor preocupación por el reza-
go de los alumnos más desaventajados y menor atención fuera 
de clase. Quizá estas deficiencias hayan sido más evidentes en 
el entorno virtual, pero en realidad han representado un gran 
desafío habitual para la institución, incluso dentro de la norma-
lidad presencial. 

En cuanto a los resultados de la docencia en línea, imple-
mentada en combinación con la suspensión institucional de 
toda penalización normativa por reprobar, ésta propició benefi-
cios para dos porciones importantes del alumnado: una (70 %) 
que, con la necesidad de contribuir económicamente a la solu-
ción de dificultades económicas familiares, decidió contender 
con el doble papel de estudiante-trabajador; y otra  (40 %) que, 
inquieta por avanzar más rápido en el plan de estudios, deci-
dió aumentar su carga trimestral de créditos académicos. No 
obstante estas ventajas para subpoblaciones específicas, en el 
mediano y largo plazos, el alumnado en su conjunto tendrá que 
asumir los importantes perjuicios implicados en el deficiente lo-
gro formativo. 

Desde la perspectiva de los alumnos, sus aprendizajes fueron 
considerablemente menores en línea. Dos tercios respondió en 
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este sentido, aunque reconocieron que era más fácil pasar las 
materias. ¿Cómo es posible esto, a pesar de haber reconocido 
que los exámenes tenían similar dificultad? La explicación se 
encuentra en el terreno de la ética: se les facilitó aprobar, no por 
haber alcanzado mejores aprendizaje, sino porque en línea era 
más fácil faltar sin que el profesor se enterara (64.5 %), y por-
que también era más fácil copiar en los exámenes (60.3 %). Eso 
se desprende de los análisis de asociación específicos sobre los 
ítems involucrados.

Al igual que la dimensión sobre el logro en contenidos for-
males del currículum, la ética de la enseñanza en línea también 
arrojó saldos desfavorables. Los alumnos reconocieron que, 
con el debilitado control docente, inherente al uso de las apli-
caciones electrónicas, se podía copiar más fácilmente en los 
exámenes, también faltar o ausentarse de clase, y trabajar en 
equipo esforzándose menos que otros integrantes. Estos timos 
éticos no son exclusivos de nuestro contexto cultural, como se 
puede apreciar en Marzo y Ramírez (2023), Mauri et al. (2022), 
Krambia y Spanoudis (2022) y Chirumamilla (2020).

A la luz de lo encontrado en esta investigación, vale la pena 
reflexionar sobre la pertinencia de impulsar programas de 
docencia en línea. No conviene a la institución hibridar la for-
mación universitaria porque estaría abonando a la gestación de 
una desconfianza social sobre la validez fáctica del título porta-
do por sus egresados, a la hora de participar en los mercados de 
trabajo. Se sugiere pensar mejor en forjar una institución uni-
versitaria virtual paralela, mas no amalgamada a la presencial, 
enfocada en satisfacer la demanda de un alumnado con nece-
sidades y actitudes específicas, mediante planes y programas 
enteramente virtuales, operados por plantillas docentes especí-
ficamente perfiladas para ese tipo de enseñanza-aprendizaje, y 
emisora de títulos que amparen explícitamente esa modalidad 
de formación. Ello evitaría el demérito social de la institución 
presencial tradicional, cuyo prestigio ha costado tanto trabajo 
construir.
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Perspectivas de la tecnología educativa  
en la formación y desarrollo  
de estudiantes universitarios

Alexandro Escudero-Nahón y Emma Patricia Mercado-López

Introducción

La formación y el desarrollo integral en todos los niveles educa-
tivos, pero específicamente en el nivel superior, ha sido un tema 
fundamental desde hace varias décadas porque implica a las 
nuevas generaciones de profesionales. Las y los universitarios 
están llamados a enfrentar desafíos de viejo cuño como la des-
igualdad social o la pobreza, pero también situaciones inéditas 
como las catástrofes naturales originadas por el calentamien-
to global, la migración humana o las contingencias sanitarias. 
Por eso, las instituciones de educación superior (ies) más res-
ponsables han incorporado en sus agendas la reflexión seria y 
continua sobre qué estrategias deben institucionalizarse para 
cumplir con la formación y el desarrollo integral de las y los 
universitarios. En este sentido, el tema forma parte de la respon-
sabilidad social de las ies, pero debería involucrar a todos los 
sectores sociales como las empresas, las industrias y los diferen-
tes niveles de gobierno (Rodríguez-Gómez, 2000).

Lo anterior supone revisiones continuas a los modelos edu-
cativos para incorporar nuevos elementos que fortalezcan la 
formación y el desarrollo universitario (Mei et al., 2023). Uno 
de los elementos que más ha influido en la evolución de los mo-
delos educativos universitarios recientemente es la tecnología 
digital; su presencia, cada día más transversal y ubicua, ha pro-
vocado cambios radicales en todos los procesos educativos 
formales. El cambio ha sido tal que incluso se ha puesto a re-
visión el propio concepto de aprendizaje, porque las máquinas 
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han demostrado que pueden “aprender” ciertos datos a través de 
métodos como el deep learning, el big data y las redes neurona-
les artificiales (Escudero-Nahón, 2018). Además, la inteligencia 
artificial está realizando tareas sencillas que solían hacer los se-
res humanos.

Actualmente, existe un amplio consenso respecto al hecho 
de que los valores educativos de los modelos universitarios de 
los siglos xvii al xix, es decir, propiamente modernos, como la 
universidad estatal napoleónica, la universidad alemana de Fi-
chte y Humboldt o la universidad norteamericana de Newman, 
han sido superados por nuevos valores que se contraponen a la 
“autoridad magisterial”, a la “disciplina férrea” o al “pensamien-
to burocrático”, propios de aquellos modelos universitarios. En 
cambio, desde la década de 1960 se ha pugnado por modelos 
universitarios democráticos, flexibles y con responsabilidad 
social. 

Curiosamente, la tecnología digital fomenta los nuevos 
valores educativos porque, entre otros aspectos (Morcillo 
y González, 2020; Palacios-Díaz y Escudero-Nahón, 2021; 
Vidal-Alaball et  al., 2023): a) promueve la formación de 
competencias y habilidades necesarias para participar en el 
mercado académico y laboral globalizados; b) facilita la co-
laboración, la innovación y la solución de problemas debido a 
que la información digitalizada es de fácil distribución; c) ex-
pande el acceso a la educación porque mejora la eficiencia y la 
personalización del aprendizaje; d) ayuda a superar la brecha 
digital, que limita la igualdad de oportunidades y el acceso a 
la información y el conocimiento; e) proporciona herramien-
tas a las instituciones de educación superior para mejorar la 
calidad de la educación de la comunidad universitaria, reduce 
costos de inversión y promueve altos niveles de productivi-
dad; f) adapta los métodos educativos a ambientes digitales 
y ofrece atractivos recursos para la enseñanza y el aprendizaje 
personalizados; g) permite que las y los docentes realicen téc-
nicas didácticas basadas en la colaboración, con acceso a datos 
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enriquecidos que desafían la capacidad de organización y ges-
tión de las y los alumnos.

De hecho, tradicionalmente la tecnología, analógica o digi-
tal, ha tenido presencia en la educación universitaria en México. 
La evolución y la relación entre tecnología y las modalidades 
educativas a lo largo de la historia reciente así lo atestiguan  
(Figura 1).

Figura 1. Evolución y relación de la tecnología y modalidades 
educativas

Fuente. elaboración propia, a partir de Gros Salvat (2018),  

Jiménez-Saavedra (2014) y Miklos y Arroyo (2008).

Las modalidades educativas presentadas en la Figura 1 se han 
transformado debido a que la tecnología, primero analógica y 
después digital, ha ido evolucionando. Esta trayectoria data ya 
de casi 80 años. En México, hubo políticas públicas, programas 
educativos e iniciativas que ahora son referentes instituciona-
les sobre la influencia que la tecnología imprimió en el curso de 
la historia educativa (Díaz Barriga et al., 2023, p. 12), por ejem-
plo: a) la Escuela de Radiodifusión de la Primaria para Adultos 
(1941); b) el Centro de Educación Básica de Adultos y la Te-
lesecundaria (1968); c) el Centro para el Estudio de Medios y 
Procedimientos Avanzados de la Educación (cempae) (1971); 
d) el Sistema de Universidad Abierta de la Universidad Nacional 
Autónoma de México (1972); e) la Preparatoria Abierta (1973).

Todos estos casos son fieles ejemplos de la creación de ins-
tituciones educativas por influencia e incorporación de la 
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tecnología en el sistema educativo formal. Aunque no todos los 
ejemplos pertenecen propiamente a la educación superior, sí 
dan cuenta de la importancia de la tecnología como elemento 
transformador de los modelos educativos.

Ahora bien, en este capítulo defendemos que la presencia de 
la tecnología en los procesos educativos formales se basó, has-
ta hace poco, en un paradigma de “incorporación”. Más adelante 
se presentarán evidencias que sugieren que el paradigma está 
cambiando. Antes, es menester demostrar que el paradigma 
de incorporación de la tecnología en los procesos educativos 
formales dio lugar a sendos programas, políticas públicas e ini-
ciativas educativas que hoy se consideran polémicas por el nivel 
de inversión económica ejercido y el nivel de los resultados ob-
tenidos (sep, 2020, p. 40) (Figura 2):

Figura 2. Políticas públicas y programas institucionales mexicanos 
para la incorporación de la tecnología en la educación formal

Notas: coeeba (Computación Electrónica en la Educación Básica); Red 
edusat (telesecundaria satelital); esad (Programa de Educación Superior 
Abierta y a Distancia); unadm (Universidad Abierta y a Distancia de 
México); piad (Programa Piloto de Inclusión y Alfabetización Digital); pid 
(Programa de Inclusión Digital).
Fuente: Adaptado de sep (2020).

Los programas, políticas públicas e iniciativas educativas 
presentados en la Figura 2 no son propiamente de la educación 
superior. Debido a que el Estado mexicano otorga cierta auto-
nomía a las universidades públicas en aspectos como el diseño 
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de los modelos educativos y el ejercicio del presupuesto, es difí-
cil acceder a datos sensibles sobre el nivel de inversión ejercido 
en las ies. Sin embargo, a partir de la información de la Figu-
ra 2 es posible deducir que la incorporación de la tecnología 
educativa en la educación formal ha tenido una relación direc-
ta con las propuestas educativas y políticas sexenales, más que 
una visión educativa de largo alcance. Por eso, en los sexenios 
de 1982-1988 y 1988-1994, correspondientes a la presidencia 
de Miguel de la Madrid Hurtado y de Carlos Salinas de Gor-
tari, respectivamente, surgieron MicroSep y coeeba; entre 
1994-2000, que corresponde a la presidencia de Ernesto Ze-
dillo Ponce de León, surgieron Red Escolar y Red Edusat; 
en la presidencia de Vicente Fox Quesada (2000-2006) se po-
pularizó Enciclomedia; entre 2006 y 2012, Felipe Calderón 
Hinojosa institucionalizó Habilidades digitales para todos, 
esad y unadm; Enrique Peña Nieto, por su parte, propuso en-
tre 2012 y 2018: piad, Telebachillerato comunitario, Prepa en 
línea sep, Plataforma México x y pid.

Esta lógica sexenal ha influido en la educación superior: el pa-
radigma para incorporar la tecnología educativa en los procesos 
educativos formales ha estado sujeto a propuestas partidistas, 
con las que se hacen inversiones ingentes sin prever que las po-
líticas públicas requieren formar a profesores que entiendan 
el contexto del uso de las tecnologías, reproduzcan, mejoren e 
innoven sus potenciales y tengan recursos para conocer al alum-
nado (Ponce, 2019, 2020; Ponce et al., 2021). Generalmente, 
el paradigma de la incorporación de la tecnología digital en las 
ies iniciaba con una fase de inversión, implementación, capa-
citación y abandono. En cuanto surgía una nueva tecnología 
con flamantes promesas, se reactivaba el paradigma. Lo anterior 
se hizo patente con los resultados del estudio La integración de 
la tecnología al Sistema Educativo Mexicano: Sin plan ni rumbo 
(Azamar, 2016), texto en el que la autora concluye que el prin-
cipal interés de los gobiernos mexicanos ha sido la disminución 
de su carga en el erario público, por lo que los planes sexena-
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les implementados se han basado en el control y la disminución 
paulatina que tiene la población para acceder a este servicio y 
derecho. Además, el estudio indica que el Estado no se ha en-
focado en la creación de programas de apoyo, capacitación y 
mejoramiento en las capacidades de los docentes en el ámbito 
tecnológico. Por ejemplo, la implementación de Enciclomedia 
se realizó sin un diagnóstico adecuado que buscara mejorar real-
mente las condiciones de los estudiantes (Azamar, 2016: 23), 
pero sí hubo una inversión ingente en dispositivos tecnológicos 
que hoy yacen “arrumbados” en las aulas.

Sin embargo, desde principios del siglo xxi ha habido una ex-
pansión importante de Internet y de tecnologías que operan con 
el servicio “en la nube”. Esto quiere decir que las y los usuarios 
pueden acceder a servicios en línea con costos relativamente ba-
jos. El Instituto Nacional de Estadística y Geografía (inegi) y el 
Instituto Federal de Telecomunicaciones (ift) informaron –en 
la edición 2022 de la Encuesta Nacional sobre Disponibilidad 
y Uso de Tecnologías de la Información en los Hogares (endu-
tih)– que, desde el 2015, cada vez hay más acceso y uso de la 
tecnología digital e Internet en México. 

En ese estudio, se estimó que en 2022 hubo 93.1 millones 
de personas usuarias de Internet, lo que representó 78.6 % de la 
población de seis años o más. El aumento fue de 3 %  respecto a 
2021 (75.6 %). Por otro lado, durante el 2022, en el ámbito ur-
bano, 83.8 % de la población de seis años o más utilizó Internet, 
mientras que, en el ámbito rural, 62.3 % de la población usó esta 
herramienta (inegi-ift, 2022: 1-2). En otras palabras, la brecha 
de acceso a Internet y sus servicios asociados se está cerrando 
paulatina y lentamente.

Asimismo, el estudio advierte que todos los grupos sociales 
están siendo beneficiados con este acceso ampliado. En cuan-
to a los hombres por grupos de edad, en 2022, los de seis a 
11 años experimentaron aumento notable en el uso de Inter-
net en comparación con 2019, con participaciones de 73.1  % 
y un incremento de 10.9  %. El grupo de 55 años o más tuvo 
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una participación de 49.0 %, con un avance de 12.1  %. De for-
ma similar, para las mujeres, los grupos de edad de 45 a 54 años 
y 55 años o más mostraron incrementos destacados. Las muje-
res de 45 a 54 años registraron una participación de 79.6 % y 
un aumento de 14 %. Las de 55 años o más tuvieron una par-
ticipación de 46.4 % y un crecimiento de 14.8 %, entre ambos 
años (inegi-ift, 2022: 4-5) (Figura 3). Si la tendencia continúa 
como hasta ahora, en breve el acceso y uso de la tecnología digi-
tal mostrará niveles muy similares respecto a la edad y el género.

Figura 3. Usuarios de Internet según grupo etario y género (2019 
y 2022)

Fuente: inegi (2022: 4).

El grupo de 18 a 24 años es el que más ha crecido de 2019 a 
2022. Este grupo etario es propiamente universitario. Lo ante-
rior da cuenta de que las ies y las y los universitarios tienen casi 
completamente garantizado el acceso a Internet y a ciertos ser-
vicios en línea.

Respecto al porcentaje de usuarios por entidad federativa, los 
resultados son esperanzadores porque la media nacional ha cre-
cido, aunque el sur-sureste mexicano continúa siendo la región 
más deprimida (Figura 4). Todos estos datos confirman que, 
eventualmente, la población mexicana tendrá un acceso amplio 
a Internet, a los servicios en línea y a los dispositivos digitales.
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Uno de los factores que, recientemente, más ha influido en la 
evolución de los modelos educativos universitarios es la tecno-
logía digital. Su presencia, cada día más transversal y ubicua, ha 
provocado cambios radicales en casi todos los procesos educa-
tivos formales. Por ejemplo, en la didáctica, en la formación de 
competencias y en la evaluación. La influencia de la tecnología 
digital ha sido tal que incluso se están reformulando concep-
tos como “aprendizaje” o “inteligencia”, que solían considerarse 
prerrogativas humanas (Escudero-Nahón, 2022).

Figura 4. Usuarios de Internet según entidad federativa (2022)

Fuente: inegi (2022: 10).

La tecnología digital permite que la información que antaño 
era creada y custodiada sólo por las y los docentes, hoy pueda 
ser generada, compartida y transformada por varios miembros 
de la comunidad educativa de maneras relativamente rápidas y 
sencillas. Por ejemplo, diversos estudios han encontrado que las 
y los estudiantes actualmente viven conectados a los servicios 
de Internet; son interactivos y rápidos en el uso de las nuevas 
tecnologías y se actualizan permanentemente. Suelen coope-
rar mucho en línea: comparten información por varios canales 
en distintos formatos, aprenden colectivamente. Su modelo de 
aprendizaje es el de la “Web Social”, esto es, aprenden en co-
laboración. Para ellos es natural el intercambio constante de 
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información por varios canales y en formatos diversos. Su pro-
blema no es la falta de información o de acceso a conocimientos 
especializados, sino precisamente todo lo contrario. Lo que 
realmente necesitan son herramientas que les ayuden a fomen-
tar su capacidad crítica y desarrollar su propia perspectiva de la 
realidad. Por eso se considera que las antiguas jerarquías educa-
tivas han sido irreversiblemente minadas y, en cambio, operan 
actualmente las “redarquías” educativas (Cabrera, 2017). 

Esta situación, entre otras, está cambiando el otrora paradig-
ma de incorporación de tecnología educativa que caracterizó a 
la educación formal mexicana durante el siglo xx. Este cambio 
puede fecharse con la popularización de Internet y el surgi-
miento de la web 4.0 a principios de la segunda década del siglo 
xxi. A partir de entonces, las aplicaciones digitales ofrecieron 
una interacción más intuitiva y predictiva a sus usuarios. Asi-
mismo, permitieron la creación de contenidos digitales bien 
personalizados de manera relativamente sencilla. Esto fomen-
tó el desarrollo de novedosas aplicaciones digitales educativas, 
como los Cursos Masivos Abiertos en Línea (mooc, por sus 
siglas en inglés) o los micro cursos. También permitió el sur-
gimiento de otras opciones que, si bien no son propiamente 
educativas, sí pueden adecuarse para este objetivo, como las 
aplicaciones móviles, las redes sociales y, recientemente, la in-
teligencia artificial.

En el caso específico de los mooc, estudios recientes han 
identificado que estas plataformas educativas, como Coursera, 
Udemy, Udacity y EdX, reciben millones de estudiantes cada 
año. Han mantenido desde el año de su surgimiento –el 2008– 
un volumen de inscripciones ascendente, principalmente por 
parte de comunidades universitarias (Sued, 2022). Su oferta 
educativa está principalmente dirigida a satisfacer necesidades 
educativas concretas, específicas y prácticas para competir en 
el mercado laboral. A 15 años del surgimiento de los mooc, es-
tas sofisticadas plataformas educativas no han transformado la 
educación superior, pero cada día alojan más cursos de universi-
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dades de reconocido prestigio, porque muy pocas universidades 
poseen una plataforma de mooc que pueda competir con estas 
empresas. En definitiva, se está configurando una conveniente 
simbiosis entre la educación superior y los mooc.

México es uno de los países latinoamericanos donde más ha 
crecido la descarga de aplicaciones móviles educativas. En el 2021 
hubo 27 millones de nuevas instalaciones de aplicaciones en los 
dispositivos móviles, entre las que destacaron: Google Class-
room, Duolingo, Photomath, Moodle, Brainly, U-Dictionary, 
Toca Life World, Miga Town, ¡Kahoot!, Gauthmath, Mathway y 
Edmodo. Esto supuso un crecimiento de 54 % en comparación 
con el 2020 (AppsFlyer y AppAnnie, 2021). Estas aplicaciones 
se caracterizan por actualizar sus contenidos continuamente, 
ofrecer experiencias lúdicas y diferentes tipos de licencia ba-
sadas en el modelo software as a service (saas), que comprende 
alojamiento de datos “en la nube”, operación sin conexión a In-
ternet y rápida resolución en el intercambio de datos, entre otras. 
Curiosamente, tampoco existen aplicaciones móviles netamen-
te educativas diseñadas por universidades que puedan competir 
contra estas versátiles propuestas empresariales. También en este 
caso los usuarios están consolidando una cómoda fusión entre la 
educación superior y las aplicaciones móviles privadas.

La “microcredencialización” es una de las prácticas educati-
vas que representa con más fidelidad la relación estrecha entre 
los sectores lucrativos, como las industrias o las empresas, y las 
universidades, que tradicionalmente no se han caracterizado 
por ese motivo (Pelletier et al., 2022). Este tipo de credencia-
lización o certificación es el resultado de un peculiar proceso 
educativo basado en la entrega de información en pequeñas 
dosis y de manera expedita, llamado microcursos. El concepto 
surgió en el sector empresarial y es allí donde más ha evolucio-
nado. Actualmente, los microcursos suelen realizarse con videos 
que no superan tres minutos de duración (Palacios-Díaz y Es-
cudero-Nahón, 2022). Pero, además, los microcursos se han 
adaptado a los mooc y a las aplicaciones móviles. Por su versa-
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tilidad, esta opción educativa se considera una de los máximas 
exponentes del sistema digital (Lee et al., 2021). Recientemen-
te, las estrategias de microaprendizaje están articulándose con 
el aula invertida debido a que la simbiosis ha presentado bue-
nos resultados educativos (Escudero-Nahón y Mercado-López, 
2019; Mercado-López, 2020).

Las redes sociales han sido un tema recurrente en los estudios 
de tecnología educativa. Su aparición, evolución y diversifica-
ción ha sido tal, que aún merecen mucha atención. En 2022, en 
México se registraron 94 millones de usuarios de redes socia-
les; es decir, un 73 % de la población total. El tiempo promedio 
al día que los internautas invierten en sus redes sociales ascien-
de a tres horas con 21 minutos (Meltwater y We Are Social, 
2023). Las cinco redes sociales más utilizadas en México son 
Facebook, WhatsApp, Instagram, YouTube y TikTok, el 10  % 
de las descargas e intercambio de documentos está relacionado 
con libros digitales. Si bien las redes sociales no son usadas para 
tomar cursos (salvo en el caso de YouTube), sí son el medio pre-
dilecto para que las instituciones educativas realicen publicidad 
o promoción al respecto. En otras palabras, las redes sociales 
son el punto de confluencia de los prospectos y futuros clientes 
de las opciones educativas no formales.

El caso de la inteligencia artificial es, hasta el día de hoy, ex-
citante y atemorizante a la vez. Esta aplicación de la tecnología 
digital es capaz de mantener un diálogo con los seres humanos 
con altos niveles de entendimiento semántico e, incluso, con ca-
pacidad de decisión propia y reacción oportuna. Todas éstas, 
características fundamentales de la docencia humana. Si bien 
aún no se ha consolidado ningún proyecto de carácter educati-
vo con el uso explícito de inteligencia artificial, los organismos 
internacionales especializados ya han llamado la atención 
para que los sistemas educativos formales estén listos para: a) 
aprender “con” la inteligencia artificial; b) aprender “sobre” la 
inteligencia artificial; c) aprender “a prepararse para” la inteli-
gencia artificial (unesco, 2023).
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El desarrollo de la inteligencia artificial (ia) no es un proceso 
reciente. A lo largo de décadas, diversas innovaciones tecnoló-
gicas han permitido el desarrollo de máquinas o programas que 
simulan la inteligencia humana. Todas ellas se han encaminado 
a percibir, reconocer, reaccionar, aprender y resolver problemas 
con métodos que emulan los procesos de pensamiento humano. 
Mientras estos avances estuvieron confinados en los laborato-
rios de desarrollo sólo fueron percibidos como una curiosidad 
exótica (Casri, 2022), pero ahora que tienen influencia directa 
en las actividades productivas, han provocado cierto nerviosis-
mo popular.

Aunque desde hace décadas existen diversas aplicaciones de 
inteligencia artificial, la polémica se ha originado por la apari-
ción de un chatbot en específico: ChatGTP. Esta aplicación se 
caracteriza por ser de dominio público, por ser capaz de man-
tener una conversación con usuarios humanos y por producir 
textos. En el ámbito universitario esto provocó una inquietud 
generalizada (Lo, 2023). Aunque ChatGTP tiene el potencial 
de servir como asistente para el profesorado (por ejemplo, para 
generar materiales del curso y brindar sugerencias) o como 
tutor virtual para estudiantes (por ejemplo, para responder pre-
guntas y facilitar la colaboración), hay desafíos asociados a su 
uso (por ejemplo, evitar información incorrecta o falsa y eludir 
los detectores de plagio) (Sok y Heng, 2023). 

Inmediatamente después de la aparición de ChatGTP, sur-
gieron otras aplicaciones en competencia. El debate educativo 
se exacerbó y la mayoría de las ies generaron webinars, cursos, 
foros, etcétera, para analizar qué medidas inmediatas podrían 
actualizar los métodos de evaluación y las políticas instituciona-
les (Zhai et al., 2021). 

Todas estas innovaciones digitales están provocando un 
cambio de paradigma respecto a la relación que la educación 
superior había mantenido históricamente con la tecnología 
educativa. Parece que es más fácil que la educación superior 
salga a buscar las opciones digitales idóneas para sus obje-
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tivos educativos, se sirva de ellas y enriquezca sus procesos 
formales, en lugar de incorporarlas y estabilizarlas en el cu-
rrículum. 

Dicho todo lo anterior, es menester preguntarse si las nuevas 
condiciones tecnológicas, si la evolución del paradigma de in-
corporación de la tecnología educativa, y si las nuevas prácticas 
de aprendizaje de la comunidad universitaria han sufrido algún 
cambio relevante que requiera reformular las estrategias de for-
mación y desarrollo de la comunidad universitaria.

Método

Este estudio de enfoque cualitativo y alcance exploratorio iden-
tificó cuál es el principal problema de un grupo de alumnos de 
Ingeniería de Software de una universidad autónoma estatal 
frente al uso de la tecnología educativa y qué hacen diariamen-
te para resolverlo. 

Los estudios exploratorios en el ámbito de la tecnología edu-
cativa suelen ser bien conducidos con enfoques cualitativos 
debido a que el objetivo principal es obtener información de ca-
lidad respecto a los problemas que las personas tienen con el 
uso de la tecnología digital y cómo los resuelven, si es el caso 
(Escudero-Nahón y Palacios-Díaz, 2022). A partir de esta fase 
exploratoria suelen proponerse más investigaciones de carácter 
mixto para ir resolviendo problemas específicos.

Participantes
Participaron cuatro alumnos y una alumna de primer semestre 
de Ingeniería de Software de una universidad autónoma esta-
tal. Las edades de los participantes oscilan entre los 17 y los 19 
años. Los cinco participantes pertenecen al mismo grupo de esa 
ingeniería y tienen que realizar tareas universitarias muy seme-
jantes porque reciben docencia de los mismos profesores. Dos 
de los cinco participantes no son oriundos de la ciudad donde 
estudian, de manera que no viven con su familia.
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Instrumentos de recolección de información
Se aplicó un grupo de enfoque para conocer cuál es su principal 
problema en relación con el uso de tecnología digital y el pro-
ceso de formación y desarrollo que actualmente experimentan 
en su carrera y cómo resuelven ese problema, si es el caso. El y 
la autora de este artículo condujimos el grupo de enfoque a par-
tir de preguntas no estructuradas: en su formación universitaria 
¿qué papel tiene la tecnología digital?; ¿qué problemas tienen 
frente a la tecnología digital y cómo resuelven esos problemas, 
si es el caso?; ¿fue imprescindible contar con un dispositivo di-
gital para iniciar sus estudios universitarios?; ¿acuden a fuentes 
externas a la universidad para aprender?; ¿qué plataformas, re-
cursos, etcétera, usan?; ¿están dispuestos(as) a pagar el uso de 
esas fuentes externas?; ¿comparten cuentas para beneficiarse de 
los costos?; ¿compran licencia de software especializado?; ¿les 
gusta “la gamificación” de sus asignaturas?; ¿qué opinión tienen 
de que en las carreras relacionadas con el desarrollo de software, 
no haya tantas mujeres?; ¿usan materiales no digitales para es-
tudiar, como libros en papel, cuadernos?; ¿compran libros de 
texto?; ¿qué puede mejorar su formación universitaria en rela-
ción con la tecnología digital?

Procedimiento
El grupo de enfoque se desarrolló en una sola sesión, con una 
duración de 25 minutos. La participación fue voluntaria y 
anónima. Se grabó la sesión y posteriormente se transcribió 
completamente. Primero se realizó la codificación abierta y des-
pués la codificación axial, de acuerdo con los lineamientos de la 
teoría fundamentada (Flick, 2019; Gibson y Hartman, 2014). 
Posteriormente, se realizó una discusión de los principales ha-
llazgos con la literatura especializada disponible.

Consideraciones éticas
Se han considerado los siguientes principios éticos en la realiza-
ción de la investigación (vv.aa., 2014):
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No maleficencia: los sujetos implicados en el estudio no tu-
vieron ningún tipo de repercusión física, psicológica, laboral o 
cualquier otra. La información que de ellos se obtuvo para el 
desarrollo de la investigación fue manejada estrictamente de 
forma privada.

Beneficencia: se darán a conocer a todas las personas rela-
cionadas con este proyecto, los resultados del mismo. De igual 
forma, la información obtenida de este estudio será dada a co-
nocer al público en general, con el objetivo de constituir una 
base que permita formar a estudiantes universitarios desde nue-
vas perspectivas. 

Autonomía: toda persona a la que se dirigió este proyecto 
tuvo por sí misma la facultad de elegir participar o no. Asimismo, 
fueron libres de retirarse del proyecto en cualquier momento.

Resultados

El principal hallazgo radicó en el hecho de que las prácticas 
educativas de la comunidad universitaria sugieren que se está 
conformando un nuevo paradigma de tecnología educativa. A 
diferencia del paradigma del siglo pasado, cuando las universi-
dades estaban enfocadas en integrar la tecnología a los procesos 
educativos formales, actualmente los miembros de la comuni-
dad universitaria “salen a buscar” los recursos apropiados para 
enseñar, aprender y evaluar lo aprendido. 

Este nuevo paradigma, que podría considerarse como de 
“uso reticular” presenta algunas ventajas como un abaratamien-
to en el uso de recursos didácticos enriquecidos o un papel 
más activo de los aprendices; pero simultáneamente presenta 
algunas desventajas como una desintegración de los procesos 
institucionales de diseño de material didáctico y una pérdida de 
autoridad del docente porque frecuentemente es superado por 
otras fuentes de enseñanza. 

Si esta tendencia continúa, será necesario diseñar nuevas 
políticas públicas de formación y desarrollo de estudiantes uni-
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versitarios que admitan fuentes externas a las instituciones y 
criterios para evaluarlas con una orientación pedagógica integral.

Codificación abierta

La codificación abierta fue un proceso fundamental en esta in-
vestigación cualitativa porque implicó el examen minucioso 
de los datos ofrecidos en los relatos para identificar y concep-
tualizar sus significados. Consistió en segmentar o fracturar el 
texto en partes para identificar patrones reconocibles y captu-
rar la esencia del relato mediante frases cortas o palabras. Este 
proceso permitió explorar las posibilidades de manera siste-
mática y flexible, equilibrando el desarrollo y la emergencia 
de nuevos significados. La codificación abierta fue el primer 
momento del análisis cualitativo y resultó crucial para la gene-
ración de categorías que posteriormente fueron utilizadas en 
la codificación axial. Las categorías creadas pueden ser revisa-
das en el Tabla 1.

Tabla 1.  
Codificación abierta

Preguntas  
en el grupo de enfoque

Categoría(s) 
relevantes Definición

En su formación  
universitaria, ¿qué papel  

tiene la tecnología digital?

¿Fue imprescindible  
contar con un dispositivo 

digital para iniciar sus  
estudios universitarios?

Costes de la 
 tecnología  

digital

Las carreras que están enfocadas 
al uso de tecnología digital como 
ejercicio profesional son costosas 
porque los dispositivos son caros

Esto podría ser un elemento defi-
nitorio para elegir una carrera

Requerimiento  
de tecnología 

digital

Las carreras enfocadas al uso de 
tecnología digital requieren que 
los alumnos(as) cuenten con un 

dispositivo personal. Esta adquisi-
ción se hace antes o tras el ingreso 

a la carrera, pero es inevitable
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(continuación)

Preguntas  
en el grupo de enfoque

Categoría(s) 
relevantes Definición

¿Qué problemas tienen 
frente a la tecnología  

digital y cómo resuelven 
esos problemas, si es el 

caso?

¿Acuden a fuentes  
externas a la universidad 

para aprender?

Falta de  
información en 
formato digital

Hay asignaturas que tienen poca 
información digitalizada y dis-

ponible en línea. Y debido a que 
la comunidad universitaria ya no 
suele comprar libros impresos, se 

resuelve ese problema con el acce-
so a bases de datos científicos

Exceso de  
información en 
formato digital

Hay asignaturas que tienen un 
exceso de información digitali-
zada y disponible en línea. Para 

este caso, es necesario que conoz-
can qué bases de datos tienen más 

reputación. Además, requieren 
ejercer un pensamiento crítico al 

respecto

¿Qué plataformas,  
recursos, etcétera, usan?

Conocimiento 
de bases de datos 

Conocen las bases de datos por 
diversas vías: con profesores de 

niveles educativos previos a la in-
geniería; con la ayuda de pares o 
con información en las redes so-

ciales

¿Están dispuestos(as)  
a pagar el uso de  

esas fuentes externas?

¿Comparten cuentas para 
beneficiarse de los costos?

Acceso a fuentes 
externas a la  
universidad

Para reforzar sus conocimien-
tos universitarios, suelen visitar 
fuentes externas a los recursos 

universitarios, como plataformas 
empresariales de cursos

Requerimiento 
de más fuentes 

de conocimiento

Las condiciones laborales requie-
ren que accedan a otras fuentes 

de conocimiento que superan lo 
ofrecido en las ies

Pago de recursos 
externos a la 
 universidad

Suelen aplicar estrategias de 
pago para acceder a conocimien-
tos externos a la universidad. Por 
ejemplo, pago grupal de cursos, 

pero acreditación de una sola 
persona; solicitud de becas a pla-
taformas empresariales de cursos
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Preguntas  
en el grupo de enfoque

Categoría(s) 
relevantes Definición

¿Compran licencia de  
software especializado?

Acceso a redes 
sociales 

Es común que accedan a canales 
de YouTube para obtener infor-

mación académica

Acceso a blogs 
Es frecuente que accedan a blogs 
para hacer preguntas específicas 
sobre dudas de sus asignaturas

Búsqueda de  
alternativas  

gratuitas

Suelen buscar alternativas de 
software, aunque pierdan funcio-

nalidades en el software

Sin pago  
de software  

especializado

No suelen pagar por software es-
pecializado

Fuente: elaboración propia.

Codificación axial

La codificación axial fue el segundo proceso de esta investiga-
ción cualitativa y consistió en relacionar entre sí las categorías 
generadas en la codificación abierta. El objetivo principal fue 
hacer una representación gráfica de las relaciones que guardan 
las categorías principales. Esta codificación se realizó alrededor 
del eje de una categoría principal que articuló otras subcatego-
rías. En este procedimiento de análisis suelen utilizarse familias 
de códigos para apoyar el proceso de codificación axial. En este 
caso, se utilizó la familia de las C’s, que refiere a: Causa-Proble-
ma-Consecuencia (Glaser, 1992) (Figura 5). Dependiendo de 
la profundidad esperada en el estudio, la codificación axial ayu-
da en el ordenamiento de categorías, en la explicación de un 
problema o en la generación de teoría fundamentada en datos. 
En este estudio se obtuvo el ordenamiento de las categorías: 
causa del problema –principal problema– consecuencia del 
problema (Figura 5). 

(continuación)
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La codificación axial fue un proceso importante para orde-
nar las categorías de la codificación abierta y para reagrupar los 
datos que se fracturaron durante esa primera codificación. La 
codificación axial se condujo de manera inductiva y deducti-
va para descubrir relaciones entre las categorías. Mientras que 
la codificación abierta implicó la segmentación del texto en 
partes para identificar patrones y capturar la esencia del relato 
mediante frases cortas o palabras para explorar las posibilida-
des de manera sistemática y flexible, equilibrando el desarrollo 
y la emergencia de nuevos significados, la codificación axial 
consistió en la búsqueda activa y sistemática de la relación que 
guardaban las categorías entre sí (Weiss, 2017). De esta manera 
se hizo una representación gráfica de las categorías emanadas en 
la codificación abierta (Figura 5).

Figura 5. Codificación axial: familia de códigos: Causa-Problema-
Consecuencia

Fuente: elaboración propia.

De manera sintética se puede mencionar que la carrera es-
pecífica de Ingeniería en Software, a la cual pertenecían los 
participantes, sí requiere que se cuente con dispositivos digita-
les. En este sentido, el hardware es una condición de posibilidad 
de los estudios universitarios. Pero el primer problema que en-
frentan las y los estudiantes es la necesidad de contar con un 
dispositivo personal: 

Yo, personalmente, sí tuve que invertir en una laptop por-
que en la preparatoria yo ensamblé una de escritorio… 
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entonces pues no podía traerme mi computadora de es-
critorio para acá, entonces tuve que hacer la inversión en 
una laptop para poder trabajar (informante 3).

Si bien la adquisición de hardware es uno de los problemas 
más relevantes respecto al acceso a los servicios de tecnología 
digital, debido a la edad, a los intereses de los participantes y a 
la carrera que cursan la mayoría de ellos suelen contar con al-
gún dispositivo digital. En realidad, el hallazgo de este estudio 
radica en el hecho de que, una vez que cuentan con el hardware 
adecuado, enfrentan el problema de que hay un exceso de infor-
mación en Internet y no cuenta con criterios para elegir la mejor 
opción, al mismo tiempo que las asignaturas universitarias ge-
neralmente no cuentan con material didáctico enriquecido: 

En la materia de legislación, una vez dejó una tarea y se en-
contraba muy poca información de lo que había pedido. 
Y era difícil porque eran cosas que era básico saber. En-
cuentro los dos extremos: hay poca información y exceso 
de información. O sea, cuando hay mucha información 
también cuesta trabajo encontrar información confiable, a 
veces saber elegir es complicado (informante 1).

Ambas situaciones, es decir, el hecho de que las asignaturas 
universitarias no cuenten con recursos didácticos enriquecidos 
y que al buscar información en Internet haya un exceso de in-
formación, los ha conducido a consumir plataformas, cursos, 
recursos, etcétera, que no son propiamente universitarios o ni 
siquiera propiamente educativos, pero que con ciertas adecua-
ciones sirven al propósito de cursar la Ingeniería en software:

Yo encontré Google Académico cuando los maestros 
decían: “no traigan información de Wikipedia…” y, per-
sonalmente, yo le pregunto a mi compañero cuando tengo 
dudas. No sé, por ejemplo, yo en programación, soy de 
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usar Udemy. Considero que tenemos la necesidad de es-
tarnos actualizando, no es para demeritar a los profesores, 
pero queriendo o no queriendo tenemos que investigar 
por nuestra cuenta y realizar trabajos fuera de la univer-
sidad, buscando las herramientas más viables. YouTube 
también es bueno para empezar… (informante 2).

Por lo anterior, de manera voluntaria o involuntaria, las y los 
estudiantes están buscando información, fuentes, plataformas, 
recursos, etcétera, fuera de la universidad. Sin embargo, esta si-
tuación no les resultaba indeseable, sino que la interpretaban 
como una oportunidad para adiestrarse de manera personal y en 
grupo, en cierto tipo de preparación para el mercado laboral, que 
consideran demandante, exigente y rápidamente cambiante. Para 
poder llevar a cabo lo anterior, diseñan estrategias que les permi-
tan costear procesos educativos en plataformas digitales, como 
usar una licencia entre varias personas o tomar un curso de mane-
ra grupal, aunque sólo uno de ellos obtenga el certificado oficial.

Discusión y conclusiones

El uso de la tecnología digital se ha popularizado en casi todos los 
niveles educativos de la educación. La literatura especializada ha 
mostrado mucho interés, por ejemplo, en saber qué papel juegan 
las redes sociales, como Facebook, Instagram, WhatsApp, Twit-
ter, en la enseñanza de contenidos ligados a la educación formal 
(Giraldo et al., 2021). Los resultados de esos estudios muestran 
aspectos positivos y negativos. Un hallazgo positivo consiste 
en que el uso de las redes sociales en la educación permite una 
continuidad educativa ante contingencias de todo tipo, como la 
contingencia sanitaria de covid-19, cuando las escuelas debieron 
cerrar sus instalaciones, pero no podían parar las clases. El aspec-
to negativo es que esas redes sociales son altamente distractoras.

Otro aspecto que ha llamado la atención en la literatura espe-
cializada ha sido el trabajo colaborativo que espontáneamente se 
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produce con el uso de recursos digitales que no son propiamen-
te universitarios (Cabero et al., 2016; Lee y McLoughlin, 2008). 
Este tipo de estudios coinciden en que es fundamental empode-
rar a los estudiantes con libertad y autonomía para seleccionar y 
personalizar las herramientas y la tecnología disponibles en In-
ternet. Además, es importante permitirles determinar la mejor 
manera de utilizar la tecnología para apoyar su aprendizaje. Esos 
mismos estudios aclaran que, si bien el aprendizaje “centrado 
en el estudiante” se ha popularizado en las últimas décadas, la 
adopción de herramientas de software social impulsadas por 
pedagogías apropiadas puede ofrecer una oportunidad para que 
este objetivo se haga realidad.

Respecto al ámbito económico, se ha dicho antes en este texto 
que la tecnología analógica y las fases incipientes de la tecnolo-
gía digital requerían altos costos de producción. Además, sus 
características estructurales no permitían retroalimentación 
oportuna, interacción intuitiva ni posibilidad de que el usuario 
produjera contenidos personalizados. Por eso, el paradigma de la 
incorporación de la tecnología digital tuvo mucho sentido. Si la 
mayoría de las ies estaban financieramente impedidas para crear 
contenidos analógicos, satelitales, multimediales o digitales, no 
había otra opción que incorporar esos servicios y productos en 
los procesos educativos. Entonces, el paradigma de la incorpora-
ción de la tecnología educativa en la educación superior estuvo 
definido en gran medida, por las limitaciones propias de la ma-
durez de la tecnología analógica y digital (Figura 6). 

Sin embargo, conforme la tecnología digital avanzó, los 
costos de producción de contenidos digitales se volvieron re-
lativamente asequibles, personalizados y sencillos de realizar. 
Además, ahora pueden realizarse con dispositivos móviles y sin 
una imperiosa necesidad de dominar el lenguaje audiovisual. 
Pero, sobre todo, pueden ser realizados por cada persona en par-
ticular, con estilos y propósitos propios. Y una vez creados esos 
contenidos enriquecidos, es fácil ponerlos a disposición “en la 
nube”, para hacer un uso reticular de ellos (Figura 7).
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Figura 6. Paradigma de incorporación de la tecnología digital en 
la educación superior

Nota: la línea punteada en el círculo titulado “Tecnología digital personalizada” 
hace referencia a la transculturación emergente. 
Fuente: elaboración propia.

El hecho de que estas aplicaciones educativas puedan con-
sultarse “en la nube”, personalmente y en cualquier momento, 
abarata enormemente la inversión para las instituciones edu-
cativas. Ni qué decir sobre la libertad que representa para el 
personal docente elegir, entre esta pléyade de opciones digita-
les, las idóneas para sus objetivos educativos.

Por todo lo anterior, es decir, por la evolución propia de la 
tecnología digital, que actualmente permite que sus usuarios 
también sean productores; por la facilidad de consumirla de ma-
nera personal, en cualquier momento, de cualquier manera y con 
gastos relativamente asequibles; y por la sensación de libertad de 
elección que ofrece a las comunidades educativas, da la impre-
sión que es más conveniente desplazar la antigua preocupación 
de incorporar estas innovaciones digitales en la educación supe-
rior y, mejor, sumarse al concierto de propuestas, pero sin perder 
el objetivo primordial: obtener resultados educativos.
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Figura 7. Paradigma de uso reticular de la tecnología digital 
en la educación superior

Fuente: elaboración propia.

Así, las nuevas opciones que brinda la tecnología digital in-
troducen además de estimulantes beneficios instrumentales, la 
necesidad de reformular los marcos teóricos para comprender 
cómo serán transformadas las ies y cómo podrían reformularse 
las estrategias de desarrollo y formación de las y los universi-
tarios. Por lo pronto, es más fácil, más barato y atractivo, para 
alumnos y docentes, consumir en plataformas no universitarias 
recursos digitales enriquecidos, que crearlos ex profeso para las 
asignaturas de la educación formal. Al respecto, la literatura es-
pecializada coincide en que, si bien estos recursos tecnológicos 
presentan un desafío para las universidades, que deben determi-
nar cuáles son necesarios y deseables y cómo implementarlos, 
será en última instancia inevitable usarlos, de manera ética, en 
beneficio de los estudiantes. La universidad del futuro tendrá 
que diseñar criterios para convivir con recursos digitales en-
riquecidos (Mairal, 2022). De hecho, como lo demostró este 
estudio, ahora los alumnos ya están haciendo uso de esos re-
cursos, pero sin orientaciones pedagógicas claras ni adecuadas.

En conclusión, la expansión sostenida de Internet, la pau-
latina reducción de la brecha digital, la oferta de recursos 
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académicos no institucionales enriquecidos y las prácticas edu-
cativas de las y los alumnos, están cambiando el paradigma de la 
tecnología educativa en las ies. Actualmente, el uso reticular de 
muchos recursos ajenos a las ies podría exigir que se haga una 
valoración sobre la necesidad de incorporar criterios y orien-
taciones pedagógicas en los modelos educativos universitarios 
para admitir que, conjuntamente con las ies, hay empresas, or-
ganizaciones civiles, personas y alumnas y alumnos que generan 
recursos enriquecidos que podrían fortalecer la formación y el 
desarrollo universitario.

Hace falta más investigación empírica para conocer si las ies 
están dispuestas a realizar ese ajuste conceptual en sus modelos 
educativos universitarios o si ya existen iniciativas al respecto.
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Introducción

En las últimas décadas, el perfil de los docentes de educación bá-
sica ha cambiado por la segmentación laboral, los docentes han 
diversificado sus tareas y en las escuelas se han generado nuevos 
puestos. Además, la formación se ha tenido que adecuar a los 
continuos cambios curriculares y a los temas sociales emergen-
tes como la inclusión, la interculturalidad, la violencia de género. 

La Universidad Pedagógica Nacional (upn) como institución 
de educación superior dependiente de la Secretaría de Educa-
ción Pública (sep) se aboca a la formación de profesionales de la 
educación, en su mayoría docentes en servicio. Sus programas 
de actualización, licenciatura y posgrado tienen en común que 
se centran en tomar a la práctica profesional como objeto de la 
reflexión y motivo de intervención pedagógica. 

Teóricamente, la tendencia de formación de profesionales en 
la práctica educativa se fundamenta en una filosofía de la acción, 
rechaza el planteamiento dualista de la actividad humana –es 
decir la separación entre pensar y hacer– y revierte la división 
del trabajo educativo entre los que hacen (docentes), piensan 
(investigadores) y gobiernan (políticos) la educación. Mas allá 
del dominio de las disciplinas o de la tecnologización de la en-
señanza, se plantea el protagonismo del docente en el desarrollo 
del currículo (Imbernon, 1998), quien elabora los datos que 
percibe en las situaciones y proyecta su acción sobre los planes 
de enseñanza y su desarrollo práctico. 
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El pensamiento reflexivo consiste en el examen activo de 
toda forma de conocimiento a la luz de los fundamentos que lo 
sostienen, es un estado de duda y un acto de búsqueda. Jackson 
(1968) da cuenta de dos tipos de pensamiento sobre la práctica 
en el docente, el preactivo que es más deliberativo y se mani-
fiesta por ejemplo cuando planifica su curso, y el interactivo 
durante la enseñanza, cuando la conducta es más espontánea, se 
da la improvisación dado que responde a un principio de singu-
laridad situacional. Schwab (1985), Stenhouse (1987) y Elliot 
(2003) plantean entender el curriculum como las estrategias hi-
potéticas que permiten al docente llevar a cabo las ideas en la 
práctica, relacionadas con concepciones del conocimiento y del 
aprendizaje. Estos autores cuestionan el alto valor dado a la teo-
ría y la ausencia de una teoría de la acción educativa en sí misma 
como base de la teoría de la educación. Para Marcelo (1987) el 
“pensamiento del profesor” es un paradigma que asume al pro-
fesor como un sujeto reflexivo, racional, que toma decisiones, 
emite juicios, tiene creencias y genera rutinas propias de su de-
sarrollo profesional en un entorno complejo e incierto.

Las nociones de “preactividad y actividad” sirven a Schön 
(1992) para argumentar a favor de una nueva epistemología de 
la práctica, que pone de relieve la cuestión del conocimiento 
profesional asumiendo como punto de partida las competen-
cias que ya forman parte de la práctica efectiva. La reflexión en la 
acción es un conocimiento tácito, formulado espontáneamente 
sin una reflexión consciente que además produce los resultados 
esperados, a diferencia de la reflexión sobre la acción que es pen-
sar en lo que se ha hecho, y la reflexión sobre la reflexión en 
la acción es pensar lo que se ha hecho para descubrir cómo el 
pensamiento en la acción puede haber contribuido a un resul-
tado inesperado. Los practicantes aprenden la práctica de hacer 
aquello en lo que buscan convertirse en expertos, otros prácti-
cos más veteranos ayudan y los inician en las tradiciones de la 
práctica, éste es el “practicum reflexivo”, prácticas que preten-
den ayudar a los estudiantes a adquirir las formas de arte que 
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resultan esenciales para ser competente en las zonas indetermi-
nadas de la práctica. 

De manera semejante, en la universidad se pretende que el 
formador –asesor, profesor universitario– trabaje con el profe-
sional de la educación, recuperando de la práctica información 
sobre la vida cotidiana, la subjetividad, la situacionalidad y las 
relaciones de poder-saber. 

El concepto de “formación” implica una acción profun-
da ejercida sobre el sujeto, tendiente a la transformación 
de todo su ser, que apunta simultáneamente sobre el sa-
ber-hacer, el saber-obrar y el saber-pensar, ocupando 
una posición intermedia entre educación e instrucción. 
Concierne a la relación del saber con la práctica y toma 
en cuenta la transformación de las representaciones e 
identificaciones en el sujeto que se forma en los planos 
cognoscitivos, afectivos y sociales orientando el proceso 
mediante una lógica de estructuración, no de acumula-
ción (Gorodokin, 2006: 2).

Para este autor la constitución del oficio de docente es pun-
to de partida de la construcción de la realidad, el punto de vista 
desde el cual el profesional de la educación la entiende en su en-
torno problemático. 

La práctica videograbada como referente de la formación 
universitaria

Como antecedente de la actual investigación, se exponen 
algunas ideas anteriormente desarrolladas en trabajos de inves-
tigación sobre los docentes, su formación en la universidad, el 
impacto en su práctica y el uso de videograbaciones. 

El primer acercamiento a este tema fue en 1998 con el análi-
sis de los enfoques en las licenciaturas de nivelación de la upn, 
que son programas a los que asisten docentes en funciones que 
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pretenden obtener este grado en un programa semiescolariza-
do (De la Riva, 2012; 2014). Este tipo de programas aún existe 
para docentes que laboran en los niveles desde inicial hasta ba-
chillerato, como licenciatura en línea. Si bien los enfoques de 
formación en la Universidad tienen rasgos academicistas, tec-
nologicistas y hasta tradicionalistas, continúa siendo dominante 
el discurso de la tendencia de la reflexión y transformación en y 
sobre la práctica.

De 2016 a 2017 se desarrolla con el cuerpo académico upn-
ca-92 una investigación evaluativa sobre el impacto de un 
programa en la enseñanza de las ciencias. El análisis partió 
de los perfiles y expectativas de los docentes-estudiantes, se 
analizaron sus productos escritos, sus discursos a través de en-
trevistas y se videograbaron sus prácticas escolares durante el 
proceso de intervención pedagógica. Entre los resultados des-
taca que, a su ingreso, sólo el 45 % de los docentes-estudiantes 
considera importante reflexionar sobre su propia práctica, pero 
en el curso del programa su perspectiva cambia (Gómez et al., 
2016). También, que es favorable el análisis de la práctica con 
apoyo en la videograbación de sus clases para que generen sus 
propias categorías (Gómez et al., 2015; De la Riva et al., 2015). 
Asumen la planeación de su intervención como respuesta a las 
necesidades específicas de los alumnos de educación básica y 
del contexto escolar, el análisis cualitativo sobre los videos de 
las propias prácticas da cuenta de su papel como mediador en 
el aula. Los profesores de la universidad, en colaboración con 
los docentes-estudiantes, ayudan a visibilizar las buenas prácti-
cas a través de instrumentos de auto observación que requieren 
sensibilidad y respeto, y no la mera aplicación de protocolos, 
desde donde emerge la agencia de los actores al enfrentar pro-
blemas auténticos, en el sentido de que superan esquemas 
prefabricados, lineales o modelos exclusivamente evaluativos 
de acción. El problema teórico que subyace en la intervención 
pedagógica es de causalidad, porque requiere de una vigilancia 
metodológica y ética (De la Riva et al., 2016), que permite a los 



219

Análisis de videograbaciones

docentes-estudiantes mediar a su vez con sus alumnos la apro-
piación y aplicación de conceptos, la adquisición de habilidades 
y de actitudes; la búsqueda de un déficit individual y una racio-
nalidad eficiente no son los objetivos. 

El interés en el uso del video como apoyo al análisis de la 
práctica continúa durante 2023 (Reyes et al., 2024) en un taller 
sobre video-análisis multimodal que se realizó en colaboración 
con otros académicos y estudiantes de la upn, con el fin de inda-
gar sobre el uso de soportes visuales en las prácticas educativas 
de las carreras de Pedagogía, Psicología y los programas de For-
mación Docente. 

Los docentes miran desde la universidad a los actores en 
contexto 

Cuando los profesionales de la educación se hacen estudiantes 
universitarios construyen la realidad escolar desde sus viven-
cias cotidianas, asisten a clases y asesorías aún con la emoción, 
enfado o alegrías del aula; tienen la misión de transformar las 
anécdotas en objetos de estudio e intervención pedagógica 
como observadores participantes de un escenario dependien-
te de ellos mismos. Lo observado se transforma en diálogo de 
saberes y escritura, que se reformula a cada paso que se cono-
ce. La reescritura estabiliza el conocimiento para atrapar los 
significados a través de mediadores en un objeto integrador: 
una reelaboración de la experiencia personal y profesional de 
la práctica dentro de la institución escolar donde se labora. Los 
docentes-estudiantes redactan textos que sintetizan las acciones 
de la fase preactiva (planificación) y de la fase interactiva (clases 
captadas en video y diarios de campo), con el propósito explí-
cito de resignificar el saber pedagógico y generar condiciones 
epistémicas que justifican sus decisiones didácticas. 

Durante la investigación desarrollada entre 2020-2022, se 
realizó el análisis cualitativo de 20 textos elaborados por docen-
tes-estudiantes. Se seleccionaron los que describen la reflexión 
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sobre la práctica en la etapa inicial, de indagación o diagnóstico, 
en esta etapa se espera una descripción abierta de sus vivencias 
y reflexiones sobre el contexto local, de las relaciones con los 
alumnos, con otros docentes, directivos y padres de familia. 

Los textos se importaron al programa Atlas.ti versión 8, de 
donde se obtuvieron 294 citas, que se codificaron y organiza-
ron en una “red” de 29 “categorías”. La primera categorización 
reflejó una lógica micro-macro: la categoría central son las rela-
ciones interpersonales (color rojo) y a partir de ahí se generan 
categorías relacionadas con el contexto (color verde) y con los 
compañeros de trabajo (color amarillo). Destaca el referente de 
los alumnos y a través de ellos se establece la relación con sus pa-
dres y la comunidad (color naranja). A partir de estas relaciones 
presentes y pasadas se considera la construcción de la identidad 
docente (Figura 1). 

Figura 1. Red de categorías principales.

Fuente: elaboración propia con el Atlas.Ti (De la Riva, 2024).
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A partir de los otros como personas se aborda el ámbito ins-
titucional y la reflexión pedagógica y didáctica (color blanco). 
Algunas citas representativas son:

a) Los otros. En la definición de la propia identidad profesio-
nal está la identidad y la cultura de los otros, toman de referencia 
a su familia, amigos y otras personas dentro de la trama que da 
significado a su práctica en la enseñanza (el número entre pa-
réntesis al final de cada cita corresponde al caso): 

una de las decisiones que me llevaron a ser docente, fue 
que un amigo tenía un hermano con discapacidad intelec-
tual y autismo severo […] me motivaron para la atención 
a la discapacidad en los niños y los adolescentes (2: 15).

experiencias muy significativas, cargadas de valores y em-
patía […] desde mi sensación de incapacidad en la etapa 
primaria como estudiante, hasta hoy que motivo a otros 
alumnos a sentirse capaces (5: 11).1 

podría pensarse que el juego es sólo una forma de perder 
el tiempo y no darle la importancia en esta edad preesco-
lar, pero se estaría pasando por alto la finalidad principal 
del niño, que es aprender a través del juego. Pero no sólo 
está conociendo su mundo, también está aprendiendo a 
relacionarse con las demás personas (5: 7).

Los docentes dan mucha importancia a su relación con los 
alumnos, son el referente principal de la práctica, denotan sus 
características intelectuales, emocionales, sus necesidades de 
desarrollo que toman en cuenta para las decisiones sobre el conte-
nido y nivel de exigencia en las actividades escolares. Reconocen 

1  Nomenclatura: los números entre paréntesis indican sujeto y número de 
segmento.
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la influencia de los contextos en ellos, analizan las restricciones 
a las que están sujetos a través de prácticas supuestamente edu-
cativas pero que obstaculizan el desarrollo sano de los alumnos. 

b) De docente a docente. Los docentes reconocen la expe-
riencia y cooperación de los que consideran pares, es decir, un 
docente de grupo reconoce positivamente a otro docente de 
grupo, pero no siempre sucede esto entre quienes tienen una 
función diferente, las tensiones se dan más en el nivel de secun-
daria que en el de primaria y preescolar. 

miro cierta resistencia de algunas docentes cuando se 
oponen ante la sensibilización de realizar prácticas con va-
riadas metodologías, de actualizarse constantemente y de 
responsabilizarnos de lo que tenemos que hacer en cuanto 
a la persecución de fines comunes o la aceptación de que 
la práctica educativa es heterogénea, ya que en varias oca-
siones optan por uniformar acciones (11: 10).

la recuperación de la voz de los maestros que se encuen-
tran en aulas con niños migrantes, la construcción que 
hacen desde su propia práctica, desde su experiencia y ex-
pectativas, es decir, quiénes son desde ellos mismos, qué 
esperan y cómo se visualizan como profesionales de la 
educación (15: 1).

En las relaciones con los directivos hay quejas por la satura-
ción de trabajo a la que someten a los docentes, por fomentar el 
individualismo y el cumplimiento de los contenidos del curricu-
lum sin tomar en cuenta a los alumnos, en el caso de las escuelas 
privadas por la vigilancia y el exceso de reglas. Esta situación se 
ha incrementado como resultado de las reformas laborales que 
generan competencia, temor a perder el trabajo, mayor burocra-
tización, segmentación laboral y pérdida de autonomía (Torres, 
2019), cuya justificación es la austeridad financiera.
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c) Reflexiones pedagógicas y didácticas. Los resultados coin-
ciden con los hallazgos de Rodríguez y Ruiz (2018) y Gómez et 
al. (2016) respecto a que la asistencia a las clases en la univer-
sidad, dirigidas al análisis de la práctica, incrementan su interés 
en la reflexión sobre los procesos de aprendizaje y enseñanza y 
el impacto de esto para formarse en didáctica y pedagogía. Esto 
se muestra en la presencia de estos aspectos en la red de catego-
rías y en cómo se organizan. 

En el aspecto didáctico se derivan subcategorías como: disci-
plinas, asignaturas, planificación, modelos, tecnología, cultura, 
todo en relación a los procesos y al “saber cómo”. 

muchas formas de regular la conducta de los alumnos en 
la Secundaria, las vamos aprendiendo los docentes con las 
experiencias […] un espacio que ha permitido desarro-
llar diversas actividades colaborativas y que se vinculan de 
manera inminente con la convivencialidad de los alumnos 
[…] la intervención del maestro es fundamental para ge-
nerar ambientes libres de riesgos y lo mejor posible para 
crear aprendizajes (3: 2, 14 y 15).

En las reflexiones de los docentes se plantean explicaciones 
con referentes teóricos que se relacionan con las propuestas 
basadas en la experiencia. Los docentes reaccionan con su in-
tuición ante lo imprevisible, la improvisación es una cualidad, la 
reescritura parece ser una herramienta positiva en la resignifica-
ción cuando la finalidad es la acción.

Este estudio muestra a la educación como un campo de co-
nocimiento práctico que “tiene la intención de ser útil para 
alguien (…) y ese imperativo está presente desde el principio” 
(Gibbons et al., 1997, p. 14), bajo esta premisa, la universidad de-
bería tener un compromiso mayor con la solución de problemas 
en los contextos en que se encuentran los agentes educativos 
sin importar su jerarquía. Los docentes-estudiantes viven la for-
mación universitaria de manera casi inmediata al trabajo diario 
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en el aula por lo que las vivencias en ambos escenarios alimen-
tan su formación. Sin embargo, esta presencialidad continua se 
trastocó durante el confinamiento por la pandemia de covid 
al modificar sus horarios laborales y familiares. En el caso de la 
universidad se recomendó la adecuación a estas circunstancias.

Marco conceptual: el uso de artefactos de inscripción 
digitales durante la pandemia

Durante el confinamiento por la pandemia de covid-19 el 
primer reto para los profesores universitarios fue mantener el 
contacto con los estudiantes de los diferentes programas y dar 
continuidad a las asignaturas en curso. Aunque pasadas algu-
nas semanas la universidad puso a disposición de la comunidad 
recursos digitales (Teams), algunos profesores nos preguntá-
bamos sobre el tema del acceso a los dispositivos electrónicos 
digitales, a la red de Internet, a las aplicaciones y programas. 
Durante los primeros meses de esta “educación remota de 
emergencia” (Hodges et al., 2020), se observó que los estudian-
tes combinaban estos elementos. 

A través de un formulario se indagó el acceso a los dispositi-
vos y para conocer su uso combinado se transcribieron clases 
impartidas por medio de chat (De la Riva y Álvarez, 2020). Las 
trayectorias recorridas por los contenidos que se pretendía en-
señar y la manera en que se utilizaban los medios escritos, los 
audios, gráficos, videos, fotografías y otros recursos del chat 
(emoticones, stickers, gifs), destacaron el papel de la experien-
cia previa de los estudiantes con la tecnología digital. 

A la combinación entre uno o más dispositivos electrónicos 
con uno o más programas, con la presencia de otros estudiantes 
y el profesor o en solitario, en tiempo real o de manera asin-
crónica, le llamamos “artefacto de inscripción” tomando como 
referencia a Latour (1983), quien afirma que es un artilugio 
que combina diferentes elementos materiales o virtuales en un 
aparato complejo que sirve para trasladar una situación a otro 
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espacio que no se construyó para ese fin. La situación se cons-
tituye por los actores (humanos y no humanos, materiales y no 
materiales) que contiene, los roles que cumplen esos actores, las 
prácticas que ejercen y los efectos que producen; se relacionan 
con redes internas (hogar) y externas (universidad) cuyas líneas 
de conexión permiten la distribución y circulación de personas 
(universitarios) y cosas (conocimientos). 

Con la experiencia en educación remota, cobra mayor sen-
tido un marco conceptual basado en la Teoría del Actor Red 
(tar o ant por sus siglas en inglés), que se ocupa de cómo los 
científicos construyen el conocimiento mediante los objetos 
tecnológicos. Latour (2001) explica que la construcción del co-
nocimiento científico supone una “referencia” que se representa 
a través de diferentes objetos, el “término ‘referencia’ (…) de-
signa la cualidad de una cadena de transformaciones” (p. 369), 
es decir, el objeto de estudio se va representando materialmente 
en diferentes objetos reales que contienen elementos cada vez 
más abstractos (signos, símbolos). Las referencias son moviliza-
das por los científicos, lo que da como resultado que una parte 
de su significado se transforme y otra parte de su significado se 
conserve. 

Por medio de la designación de los sucesivos portavoces y 
el acuerdo de una serie de equivalencias, todos estos acto-
res son primero desplazados y entonces reensamblados en 
cierto lugar y en un particular tiempo. Esta movilización o 
concentración tiene una realidad física definida la cual es 
materializada por una serie de desplazamientos (Callon, 
1986: 14). 

todos los desplazamientos que se verifican a través de ac-
tores cuya mediación es indispensable para que ocurra 
cualquier acción. En vez de una oposición rígida entre el 
contexto y el contenido, las cadenas de traducciones se re-
fieren al trabajo mediante el que los actores modifican, 
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desplazan y trasladan sus distintos y contrapuestos intere-
ses (Latour, 2001: 370).

 Durante la educación remota de emergencia, el proceso 
“conocer” transformó su contexto de presencial a virtual en 
tiempo real y asincrónico, los universitarios se reorganizaron 
espacial y temporalmente y, en su mayoría, se hicieron com-
petentes. “Aprendieron” a movilizar y traducir contenidos, y a 
ellos mismos, en las redes educativas construidas a través de los 
artefactos.

La doble construcción de artefactos de inscripción

Durante el confinamiento, de entre los estudiantes universita-
rios, el grupo de profesionales de la educación en servicio –a 
los que aquí denominamos docentes-estudiantes– llama nues-
tra atención por el doble uso de artefactos de inscripción, pues 
tuvieron que reorganizarse como docentes de educación bá-
sica y también como estudiantes universitarios, con los pocos 
recursos que tenían a su alcance. Sucede entonces que en las 
asesorías en la universidad vía Zoom o Meet llevaban sus cla-
ses videograbadas. 

Los docentes-estudiantes hacen un doble proceso de ins-
cripción: en tanto docentes dedican tiempo a la inscripción de 
un solo contenido curricular a través de varios de estos obje-
tos con el propósito de que sus alumnos lo aprendan; en tanto 
estudiantes universitarios, utilizan instrumentos de inscripción 
para analizar su práctica y transformarla-estabilizarla en un con-
tenido. La “inscripción” se refiere tanto a las transformaciones a 
través de las cuales una entidad se materializa en un signo como 
a los objetos que contienen los signos resultantes: un archivo, 
un documento, un trozo de papel, una huella, con letras, núme-
ros o gráficos (Latour, 2001). Para Law (1986), la noción de 
“instrumento de inscripción” es de naturaleza sociológica, le 
permite a uno describir un conjunto completo sin que la gran 
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variedad de sus formas materiales perturbe; su rasgo principal 
es la producción final. Los instrumentos de inscripción permi-
ten realizar procesos de abstracción en los que se transforman 
entidades materiales y relaciones entre éstas, en documentos 
escritos. Para este autor, la abstracción es la transferencia de ele-
mentos que son extraídos de un contexto para ser colocados en 
otro, es una transformación que proyecta el espacio de tres di-
mensiones en un espacio de dos dimensiones y esto permite 
nuevas posibilidades de combinación. 

La mayoría de las inscripciones son bidimensionales, obede-
cen a un orden y clasificación, son susceptibles de superposición 
y combinación, lo cual permite que los datos se transformen en 
referencias cada vez más abstractas: de un objeto real a un dibu-
jo, de éste a cifras, y de ellas a la definición de un concepto. Por 
tanto, las inscripciones siempre son móviles, es decir, permiten 
nuevas traducciones y articulaciones, aunque dejan intactos al-
gunos tipos de relaciones. Las posibilidades de movilidad pero 
también de estabilidad (o inmutabilidad) de las inscripciones 
generan contradicciones en su uso, pues cuando un objeto es 
idóneo para representar e inscribir a otro, parece ser parte del 
mismo y a veces es difícil ir a un nuevo contexto en el que se eli-
mina parte de la información del anterior contexto. 

Los signos son “cosas” sobre las que se puede ejercer acción, 
que al reinscribirse se representan en nuevos signos. Cada vez 
que el contenido es traducido en un objeto diferente, ese paso 
hace del signo cosa, después esa cosa sirve de medio a la acción 
que producirá un nuevo signo. Por ejemplo, la palabra escrita 
contiene signos (letras, números) y es una cosa hecha con tin-
ta sobre papel, esta cosa puede utilizarse si los alumnos la leen, 
así ejercen acción con ella y producen nuevos signos (palabras 
habladas) que son cosas hechas con sonidos. Esto permite que 
el contenido se vaya articulando a la red de experiencias empíri-
cas, cotidianas, a la red de contenidos del espacio virtual, a la red 
de compañeros estudiantes, a la de los escritos y dibujos del pi-
zarrón como “telón de fondo” (Kress et al., 2001), como base de 



228

De la Riva Lara, Flemate Alonso y Alquicira Lassard

las explicaciones del profesor universitario, para que finalmente 
se produzca el referente del contenido. 

El foco de análisis de esta investigación es el qué y cómo ins-
cribe el docente-estudiante durante la educación remota, en el 
sentido en que Latour (1987) explica la estrategia de “defla-
ción”, es decir, el paso de un modo de inscripción a otro con 
el fin de hacer más movible su contenido y entender “las cir-
cunstancias en las que se puede esperar que los cambios que 
conllevan los procedimientos de escritura y producción de 
imágenes puedan influir en el modo en que argumentamos, de-
mostramos y creemos” (p. 83). Los textos visuales y escritos de 
los docentes-estudiantes son objetos creados para hacer visi-
ble un conocimiento sobre la práctica, como contenido legible 
e inmutable que transita desde su discurso a las imágenes y al 
texto académico como un lenguaje homogéneo que permite 
cambiarlo de escala y combinarlo de manera lógica llegado este 
punto “se pueden crear híbridos en papel que mezclen dibujos 
de múltiples procedencias” (p. 89). La combinación de escritu-
ra e imagen constituye una nueva cultura visual que para Latour 
(1987) redefine lo que significa ver y lo que hay que ver, he-
cho que se impulsa en la situación de confinamiento durante la 
pandemia por la inclusión del video, imagen en movimiento, al 
lenguaje académico universitario. 

Al ingresar a una cultura visual, fue necesario disciplinar a los 
espectadores para que se diera una consistencia óptica, es decir, 
que los profesores y estudiantes universitarios aprendieran a ver 
lo que tenían que ver independientemente de la objetividad que 
supone el lenguaje de las disciplinas científicas (Shapin y Shaffer, 
2005), lo que implicó su recreación dentro de las instituciones 
de educación superior. La educación remota de emergencia se 
dio sin soportes físicos como los laboratorios, las prácticas de 
campo y las explicaciones presenciales. Las experiencias fueron 
sustituidas por simulaciones y modelos, que trasladaron su so-
porte lógico al ámbito digital. Esto también genera preguntas 
sobre cómo se transforman los objetos de estudio de “la natu-
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raleza” o “la realidad”, ya no directamente a pruebas impresas, 
sino a través de imágenes digitales en pantalla. La estrategia de-
flacionista explica cómo las cosas se vuelven papel y cómo el 
papel se vuelve menos papel, en este caso a documentos digita-
les. Una cascada de inscripciones constantemente simplificadas 
permite producir datos, capas que se depositan sobre la anterior 
sólo cuando se establece una seguridad sobre su significado, la 
“mayor parte de lo que llamamos ‘abstracción’ es en la práctica 
la creencia en que debe creerse más en la inscripción escrita que 
en cualesquiera indicaciones contrarias por parte de los senti-
dos” (Latour, 1987: 113). Desde esta lectura, se puede entender 
la desconfianza que aún manifiestan los universitarios ante los 
recursos tecnológicos digitales. 

Método: aspectos metodológicos y técnicos de la 
videograbación

Desde una metodología cualitativa, que se apoya en el análi-
sis de los artefactos durante las clases o asesorías, se pretende 
entender cómo los docentes-estudiantes experimentan la uni-
versidad, aprenden a participar mientras hablan de su práctica, 
la analizan y comprenden como una situación social. En la 
descripción y transcripción de los videos se desarrolla una 
“reconstrucción analítica” (Goetz y LeComte, 1988) de esce-
narios virtuales donde los docentes, en tanto grupo cultural, 
comparten artefactos y movilizan creencias, comportamien-
tos y conocimientos. Tienen un alto estatus como informantes, 
pues tienen el conocimiento sobre ellos mismos y sus experien-
cias, pueden tomar el control de su acción social voluntaria e 
intencional como actores, para asegurar objetivos específicos 
en contextos sociales particulares y después eligen qué hacer 
y mostrar en el aula universitaria. Transforman los escenarios 
laborales y los objetos ahí contenidos en inscripciones que 
pueden insertarse en un texto, videograbado o escrito, con ca-
racterísticas académicas. 
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La videograbación es un apoyo para la investigación cualita-
tiva “naturalista”, pues pretende acercarse a un mundo exterior, 
entender, describir, explicar y comprender los fenómenos so-
ciales desde el interior de ellos mismos, desde sus actores y 
contextos locales. Los datos de video adquieren importancia 
por surgir de fuentes primarias, por lo que se debe ser sensible 
a las acciones e interacciones de las personas que están situadas 
contextualmente y de las que se debe guardar anonimato. Más 
que un gran número de materiales, lo que se busca son los casos 
en los que los artefactos permitan implicarse en su complejidad 
y especificidad. 

El video es un compañero que permite al investigador regis-
trar segmentos de la vida en las aulas cuyos miembros construyen 
discursivamente eventos, identidades y contenidos académicos, 
entre otros logros sociales (Baker et al., 2008). Constituye un 
tipo de notas de campo, cuyo registro no representa el evento 
en su totalidad, sino que es una inscripción donde el foco de la 
cámara se concentra en las personas y en las sutilezas de la in-
teracción discursiva, gestual y corporal. Se combina con otras 
fuentes de datos y hace visibles distintos modos en los que se 
manifiestan patrones de “procesos y redes de relaciones a través 
de las cuales las cosas se están moviendo y cambiando” (Nes-
por, 2006: 291). 

Rapley (2014) considera importantes las aportaciones del 
análisis de la conversación y de la psicología discursiva en la in-
vestigación cualitativa, en tanto se centran en cómo se logran las 
acciones y las prácticas sociales en y mediante el habla y la in-
teracción. Subrayan el papel de la cultura material, los objetos, 
los documentos y las tecnologías en uso por parte de los actores 
para argumentar, reenfocar y dar sentido a la escena. 

El análisis de la conversación pretende demostrar que la inte-
racción se enfoca en sostener nuestra experiencia de un mundo 
social compartido (Raymond y Olguin, 2022). Los partici-
pantes crean sentido juntos a través de orientaciones hacia el 
contexto en que las acciones en interacción se desarrollan. La 
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psicología discursiva, para Edwards (1996), se centra en cómo 
funciona el discurso en las interacciones sociales, en este caso las 
aulas escolares, que son escenarios situados institucionalmente 
y que se relacionan con la construcción del conocimiento y la 
realidad. 

Comparado con otros escenarios, las estructuras del discurso 
irf (iniciación-respuesta-retroalimentación) son más carac-
terísticos de la práctica educativa. Edwards (1992) retoma la 
noción de voces de Wertsch (1991), que valida el habla de otras 
personas para los participantes. Para Potter (1998), el mundo 
se constituye a medida que las personas hablan, escriben y dis-
cuten sobre él.

Otro aporte es el enfoque multimodal, para Van Dijk (2001), 
lo visual es más prominente ahora como forma de comunica-
ción, no sólo la lengua escrita está menos en el centro, el cambio 
está produciendo textos que son fuertemente multimodales, es 
decir, los productores de textos hacen un uso cada vez más ma-
yor y deliberado de una gama de modos de representación y 
comunicación que coexisten dentro de un texto dado” (p. 374). 
La organización de estas representaciones depende de la “or-
questación” que hace el maestro, quien determina cuáles son 
los soportes materiales y los sistemas de producción de signifi-
cados más adecuados para su clase. Para Kress et al. (2001), el 
grounding es poner un medio en primer plano y después otros 
de manera consecutiva pero también simultánea, es un sutil 
dispositivo que los maestros utilizan para la construcción y or-
questación del significado.

La videograbación de clases escolares implica no sólo la 
acumulación de clips de video, sino su ordenamiento y trans-
cripción con el fin de elaborar un cuerpo de datos. Para ello, 
Derry et al. (2010) proponen organizar el material en un index, 
ordenado por categorías como lugar, tiempo, nivel, contenido 
temático, actividad, uso de objetos, modos de comunicación, 
que permita visualizar las relaciones entre las partes y el todo. 
Ya organizado, el material se transcribe. Las transcripciones son 
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siempre traducciones, representaciones textuales parciales y se-
lectivas (Rapley, 2014) que permiten percibir el modo en que 
las personas interactúan por medio de símbolos; son acompa-
ñadas de descripciones narrativas del escenario con diferentes 
niveles de detalle. De una manera sintética se presentan las cate-
gorías de este documento en la Tabla 1. 

Tabla 1.  
Matriz de categorías

Categorías teóricas Categorías  
de análisis Fuentes de datos

Preactividad-actividad

Prácticum reflexivo
Formación docente Descripción  

de actividades

Los otros y las decisiones  
pedagógico-didácticas Acción docente Videos  

en aula básica

Artefactos  
de inscripción referencia

Cadena de traducción

Argumentos en  
la interacción 

dentro de la universidad

Videos en  
aula universitaria

Transcripción  
de diálogos

Fuente: elaboración propia.

Resultados

Como práctica regular, los docentes-estudiantes universitarios 
videograban sus clases escolares en las escuelas de educación 
Preescolar, Primaria o Secundaria donde laboran. En las video-
grabaciones previas al confinamiento se observan rutinas de 
trabajo y actividades a partir de planes de clase que implican la 
distribución temporal de las actividades, la distribución espacial 
del mobiliario, la organización del alumnado, el uso de mate-
riales didácticos y una manera de interactuar y hablar propios 
del nivel. Cuando se da la necesidad de pasar a una educación 
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remota de emergencia, encontramos que los docentes-estu-
diantes tratan de realizar estas mismas actividades adaptándolas 
a los dispositivos y plataformas (Aprende en casa, Meet) pro-
porcionados por las autoridades educativas. En la práctica, las 
autoridades locales fueron restringiendo el espacio y modifican-
do horarios, calendarios y organización entre docentes. Al irse 
trasladando el espacio escolar-áulico al domicilio particular de 
los actores, las adaptaciones quedan a expensas de lo que los 
padres de familia pueden proporcionar a sus hijos y a la creativi-
dad e iniciativa de los docentes. Estas condiciones dieron como 
resultado una gran variedad de prácticas en la educación remo-
ta y resultados igualmente diversos. 

Un caso es el de una docente de escuela Preescolar pública 
que también es estudiante en la upn; tiene 14 años de expe-
riencia frente a grupo y estudios de Licenciatura en Educación 
Básica. Realiza una intervención pedagógica que tiene como an-
tecedente el curso 2019-2020 con la primera parte del curso en 
modalidad presencial y la segunda parte en educación remota 
de emergencia a través de WhatsApp. Durante la etapa presen-
cial, realiza actividades experimentales diagnósticas con el tema 
de “partes de las plantas”. El curso 2020-2021 se continúa en la 
virtualidad, vía sesiones Meet. Al tratarse de niños de preesco-
lar, la docente ve que es muy difícil trabajar con 15 a 20 niños de 
cuatro años de edad en la pantalla, por lo que por acuerdo con 
los otros docentes de la escuela, el grupo se divide en cuatro 
equipos y cada equipo se atiende un día de la semana de lunes a 
jueves. La docente explica que de esta manera se sintió más cer-
cana a sus alumnos. 

La docente-estudiante organiza el contenido de la interven-
ción pedagógica diseñada en la universidad en cinco sesiones, 
cada sesión tiene una planificación previa conocida por los ni-
ños y sus padres, que incluye actividades de rutina como el 
saludo y pase de lista, numeración, alfabetización y juegos, ade-
más del contenido propio de la intervención. Algunas sesiones 
contemplan la realización de experimentos, exposiciones con 
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maquetas o carteles y el uso de recursos digitales bajados de In-
ternet o elaborados por la docente. Los productos y tareas de 
los alumnos son subidas por ellos y sus padres a un Drive perso-
nal en la plataforma Google Classroom, donde cada niño tiene 
su cuenta institucional. Esto debe hacerse después de cada se-
sión, así la docente puede revisar cada portafolio de evidencias 
digital. Los docentes especialistas de la escuela, por ejemplo de 
Educación Física y Música también trabajan vía Meet.

Esta experiencia implica para la docente-estudiante trans-
formar su práctica, modificar los espacios para motivar a los 
alumnos y a sus padres para que se integren a las actividades, 
y lo hizo a través de caracterizaciones y disfraces (cocine-
ros, exploradores), escenografías hechas con “objetos reales”, 
cartulinas y diferentes tipos de papel (el cine, la cocina, la sel-
va, el espacio), marionetas, películas animadas de YouTube o 
animaciones en Powton. Por su parte, los padres también acon-
dicionan un espacio en casa para que los niños puedan tener sus 
propios recursos como el plan de actividades ilustrado, carteles 
con nombres y números, materiales para hacer música o partici-
par en un juego, materiales de experimentación o exposición de 
acuerdo al tema, colores y cuadernos. La responsabilidad de los 
padres es grande porque se depende de que ellos conecten a los 
niños, la docente tiene que motivarlos para que se den el tiem-
po de acompañarlos, para ello les envía videos que comunican 
de manera breve y concreta las actividades, lo que modifica la 
dinámica en los hogares.

La docente-estudiante y la red conformada por sus compañe-
ros de trabajo traslada el aula presencial a una virtual realizando 
más o menos las mismas actividades, extendiendo la red esco-
lar a los hogares de todos los actores por medio de la presencia 
virtual, pero también a través de los “actantes” materiales y 
digitales, modificando no sólo un artefacto tradicional de “ins-
cripción”, como lo es el aula regular en un preescolar público 
de la ciudad de México. También hay una transformación de 
la identidad de los actores, docentes y padres en tanto nuevos 
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usuarios de dispositivos electrónicos con fines educativos, que 
construyen un nuevo artefacto con elementos en su mayoría di-
gitales en el que la emergencia los obliga a ser los expertos para 
acompañar a los niños.

Algunas actividades requirieron adecuaciones más allá del 
uso de un escritorio para la pc (personal computer), por ejemplo 
para la meditación, la asamblea, los diálogos sobre “qué vamos a 
hacer hoy” o “qué vamos a aprender hoy” o experimentos como 
la observación de la semillita. Las pantallas no sólo reflejaban 
caras y carteles, también el tapete en la estancia, la ventana con 
luz natural, la cacerola con alimentos o los movimientos de ro-
tación de la Tierra en una maqueta que sostiene una madre de 
familia. En la práctica, había niños de primaria (hermanos u 
otros parientes) que se integraban con los de preescolar porque 
los escenarios resultaban atractivos. El “artefacto de inscrip-
ción” se fue transformando en los diferentes momentos de la 
pandemia, por la enfermedad, las condiciones laborales de los 
padres, la redistribución de tareas en los hogares, lo que modifi-
có espacios, horarios y relaciones. 

Con la integración del Meet hay mayores posibilidades de 
comunicación sincrónica “cara a cara”, mediada por la pantalla. 
Los gestos, miradas y posturas ayudan al desarrollo de las se-
siones de clase y se reduce la participación de los padres como 
acompañantes en su mayoría silenciosos. La capacidad de “or-
questación” de la docente se sostiene en la planeación de las 
actividades de rutina, en el cumplimiento de los padres para 
proporcionar los materiales a tiempo y desarrollar el tema de 
cada sesión, en la preparación de materiales digitales proyecta-
bles y en la preparación de escenografías materiales en su propia 
casa. Se construye un “artefacto”, que si bien estabiliza los con-
tenidos escolares de Preescolar, moviliza a las personas en el uso 
de dispositivos y recursos digitales. El “telón de fondo” fueron 
las sesiones Meet como punto de articulación del Classroom y 
el WhatsApp: Meet más en relación con las acciones entre do-
cente y alumnos; Classroom y WhatsApp más con los padres 
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(en su mayoría madres) de familia. Quedan fuera del análisis de 
la intervención pedagógica las frases escritas, documentos, gra-
baciones en audio y video donde se comunican los adultos de 
manera asincrónica, pero que fueron parte importante en la pla-
nificación y el diseño.

Meet permite grabar en video y esto constituyó una herra-
mienta para el desarrollo docente pues se observa, analiza y 
transforma la práctica pedagógica en el clímax de la pandemia 
y también cuando se regresa de manera paulatina a la nor-
malidad. En este caso, la escuela regresa y el aula conserva la 
organización por equipos para trabajar por horarios dos días a la 
semana, los viernes se atiende en presencial a los niños que no 
podían conectarse, esto fortalece la acción de los docentes. La 
docente-estudiante capitaliza la experiencia con fines de profe-
sionalización (Perrenaud, 2014).

Las videograbaciones de las clases en Preescolar se trasladan 
a la Universidad para ser analizadas en las sesiones de asesoría 
individual y grupal vía Zoom. La docente-estudiante conside-
ra que intercambiar estas experiencias con otros estudiantes 
enriquece lo que se estaba aprendiendo en una época de emer-
gencia, así como en construir diálogos con los alumnos de 
Educación Básica, escucharlos y escucharse a sí misma. Se cons-
truye un nuevo “artefacto”, el de las sesiones en la Universidad a 
través de Zoom donde cada persona se encuentra en casa; utili-
za una pc, a veces se utiliza también un teléfono celular cuando 
alguno de los dispositivos no permite compartir; en el escrito-
rio de las personas a veces hay cuadernos y las lecturas impresas 
y subrayadas; a veces también hay ruido, sonidos propios de la 
cotidianidad doméstica. 

Las siguientes transcripciones corresponden a una sesión 
sobre enseñanza y aprendizaje de las ciencias en Preescolar. 
El “referente” es un contenido conceptual sobre competencia 
científica, aunque el “referente” parte del Programa para la Eva-
luación Internacional de Alumnos (pisa) (Organización para 
la Cooperación y el Desarrollo Económicos, ocde, 2006), la 
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información se complementa con artículos de investigación re-
lacionados con su desarrollo en niños de educación infantil. La 
docente-estudiante lleva los videos de sus clases en Preescolar 
y los analiza para argumentar en favor de la existencia de ex-
plicaciones en los diálogos de los niños de cuatro años. En una 
asesoría posterior, la asesora (a) le pide a la docente-estudiante 
(e) que exponga las evidencias de dicho argumento. 

En la Sesión Zoom (clip220622w0-1837)2 la docente-es-
tudiante comparte una presentación en Power Point donde 
concentra los resultados de la intervención, obtenidos a través 
del análisis de los videos de clase con niños de Preescolar. La 
asesora señala en una de sus “tablas” la descripción de las activi-
dades realizadas por los niños y pregunta sobre dos elementos 
relacionados con el marco teórico común a otras intervencio-
nes desarrolladas por docentes-estudiantes del nivel Primaria y 
Secundaria. 

Transcripción de diálogo 13

0:00

Asesora (a) –decía que el punto de conexión, como que tiene que ha-
ber un punto de análisis de preescolar-primaria

Estudiante (e) –ajá

a –podría ser esto de los niveles de modelización y lo que es compe-
tencia ((científica)) ¿no? Si ((los niños)) logran explicar o si logran, 
si logran realmente argumentar… sí lo logran, nomás que es un pro-
ceso

e –[ajá

a –pero es lento

2  La nomenclatura indica el número y ubicación del clip de video en el índex.
3  A significa asesora, E estudiante, (( )) el doble paréntesis comentarios del 
analista, [ el corchete habla simultánea.
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La docente-estudiante hace referencia al artículo en pdf re-
visado sobre la aplicación de los conceptos del marco teórico, 
explicación y argumentación.

Transcripción de diálogo 2

e –ajá, pero voy a hacer eso, ahora que estaba leyendo lo de las nubes 
((se refiere al artículo revisado en clase)) dije, a la mejor hago uno cor-
tito, ya no me da tiempo de hacerlo tan largo de muchas sesiones, pero 
a lo mejor para ver sus ideas previas, a la mejor, hacer uno o dos expe-
rimentos y ver qué sale

a –ajá

e –porque es la última vez que tengo estos niños, ya se van a la prima-
ria, digo si sale algo bien pues ya

a –te digo que a los videos tienen aún mucho que sacarse todavía, dé-
jame te enseño 

La asesora hace referencia a los “videos de Preescolar” revisa-
dos en sesiones anteriores, le muestra otro ejemplo de análisis 
de video donde se codificaron las actividades, señala con el 
“cursor” algunas partes del texto de categorización en un soft-
ware. La asesora trata de utilizar este ejemplo como analogía 
de lo que le pide a la estudiante: establecer los conceptos como 
herramientas de análisis. La docente-estudiante cambia la “tra-
yectoria” de la conversación y la dirige al reconocimiento del 
valor que implica la manera en que su escuela se organizó para 
continuar el trabajo durante la pandemia. La asesora coincide 
con esa trayectoria y reconoce el esfuerzo de las escuelas para 
organizar el trabajo docente.



239

Análisis de videograbaciones

Transcripción de diálogo 3

11:00

e –sí, aparte sigo muy contenta por lo que hicimos en virtual, nadie ab-
solutamente nadie de toda mi zona, nadie hizo algo ni parecido

a –no, no, yo he visto, de las clases virtuales que he visto, ¿sí ubicas a 
M. y a M.?

e –ajá

a –muy buenas clases eh, muy buenas clases, y tengo otra, una alumna 
de interculturalidad que da inglés, en su escuela se les ocurrió juntar 
materias, no sé si en otras escuelas lo hicieron, yo creo que sí, y enton-
ces trabaja con una o dos maestras de la secundaria y ((los niños)) 
hacen ((sus propios)) videos, así como tú hiciste video ((se refiere al 
de Powton)) para tus clases

La asesora deja de compartir la ventana del software y com-
parte el texto del artículo en pdf subrayado ya leído sobre el tema 
de explicaciones en educación infantil y señala con el cursor 
un listado de criterios. Al mismo tiempo la docente-estudian-
te busca en su pc la presentación y en ella la diapositiva donde 
se describen los resultados de las actividades de los niños. Pos-
teriormente, la asesora quita el pdf y comparte la presentación. 
Se hace referencia verbal a las clases presenciales videograbadas 
como previas a las clases remotas videograbadas.

Transcripción de diálogo 4

12:57

A –bueno, eso te quería enseñar, porque si no ya tengo abiertas mu-
chas cosas, estábamos con esto mira pues esta es como lo que tú tienes 
¿no?

E –ajá, eso está en no sé qué diapositiva
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Transcripción de diálogo 4

A –la planeación y creo que lo que haría falta sería esto los criterios, 
para ((la explicación)), estos criterios los usan para categorizar los diá-
logos ¿no? Y el otro criterio es que comparan unos diálogos con otros 
para ver si hubo evolución, si evolucionó de la descripción a una re-
lación causal, por ejemplo, una explicación causal y creo que lo que 
podríamos hacer es hacer lo que hicieron ((los autores del artículo)), 
es meter estos pedacitos ((fragmentos de diálogos infantiles))

E –ajá

A –o algunos pedacitos donde se muestre lo que sí se logró…

E –eso ya lo anoté, sería de la transcripción del video, creo que nada 
más tengo ésos que puse en la presentación, porque entonces quito…

A –a ver deja poner el power ((point))  

E –sí, porque tenía la duda si meter el texto o se va explicando lo que 
se hizo con apoyo de la imagen ((de los dibujos elaborados por los ni-
ños)) o si se tienen que poner ahí por ejemplo la citas ((lo dicho por 
los niños))

Figura 2. Imagen de la asesoría en Zoom

(continuación)
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La presentación de Power Point elaborada por la docente-es-
tudiante parece ser el “telón de fondo” sobre el que se articula el 
discurso, los textos y las imágenes de los dibujos, la asesora re-
conoce su importancia y la comparte para seguir la discusión. 
La docente-estudiante explica la tabla inserta en la diapositiva, 
recapitula la actividad diagnóstica y hace referencia a los con-
ceptos “ideas previas” y “características (propiedades) de los 
objetos”. La asesora explica que estos conceptos son parte del 
proceso de modelización. Estos conceptos se constituyen como 
el “referente” principal del artefacto de inscripción.

Figura 3. Imagen de la discusión sobre la tabla

La docente-estudiante concluye que se necesitan agregar 
pruebas de la producción o no de explicaciones por parte de 
los niños. La asesora abre otro artículo en pdf subrayado donde 
se muestra una tabla para valorar las explicaciones de los niños 
sobre las representaciones gráficas. A continuación, la docente-
estudiante comienza a buscar en los diálogos transcritos y en 
la descripción de los dibujos, el habla de los niños relacionada 
con los conceptos de “referencia” y los utiliza como herramien-
tas de análisis.
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Transcripción de diálogo 5

A –aquí por ejemplo el diagnóstico dice “sesión 1 la primavera, ideas pre-
vias…” (…)

E –esas cinco sesiones fueron de diagnóstico, empezamos con las plantas por-
que, bueno es que, en primero, este grupo que tiene tres años conmigo, vimos 
la diferencia entre seres inertes y seres vivos, una vez que entendimos eso, vie-
ne la actividad de la primavera, entonces ellos empiezan a ver justamente en 
primavera cuáles son las características, de ahí nos enfocamos a las plantas, 
porque bueno es una característica de la primavera, es de donde sale el tema 

A –creo que el cuadro no es claro, aquí dice “alumnos, progresión del proceso 
de aprendizaje, los niños logran expresar ideas previas al realizar el recorrido 
los niños observan y van nombrando algunas características”, aquí hay dos 
elementos lo que son ideas previas y lo que son características de los objetos, 
aquí son los dos primeros niveles de modelización ¿no?

E –¿la sesión 1?

A –ese cuadrito 

E –ajá, sí espéreme, es que ((cambia la diapositiva))

A –ese cuadrito, aquí es los objetos primer nivel, y sus características que es el 
segundo nivel de modelización, dice “la mayoría de los alumnos toca, obser-
va y expresa lo que cree que pasará, sugieren cómo indagar con los materiales 
propuestos”, aquí cuando pones “expresa lo que cree que pasará” pareciera 
que empiezan a dar “hipótesis” o empiezan a dar algunas explicaciones, en la 
transcripción que tienes sería cosa de buscarle, tienes unas frasecitas, y luego 
“los niños indagan los resultados de la experimentación al observar qué pasó 
y contrastan las ideas iniciales” entonces esto yo no lo vi, que era un contras-
te, pero no es cuestión de que si yo lo vi o no lo vi

E –es buscar la prueba

A –poner acá abajo en qué diálogo o cuál es la evidencia de investigación don-
de se vio esto, esto de acá arriba no sé si esto es el título, si es lo que hace la 
maestra

E –cuál ¿en el cuadro verde?

A –el renglón de en medio dice “mediación” es lo que hace la maestra ¿no?

E –sí, la que dice “progresión del proceso de aprendizaje”

18:37
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Por medio de un artefacto compuesto por una presentación 
en Power Point como telón de fondo, al que se relacionan di-
ferentes recursos, cambiado por los actantes humanos de un 
primer plano a otros secundarios a través de Zoom se da el 
proceso de “deflación”, que depende de la experiencia y acción 
de los actores en el uso de los diferentes modos y medios de 
“inscripción”, para comunicar o no sus respectivos argumen-
tos y detectar cuándo se está perdiendo la “referencia”. Por otro 
lado, el desarrollo de los conceptos, explicación, argumenta-
ción y modelización durante la educación infantil, es el tema 
estudiado en las aulas universitarias para trabajar el aprendizaje 
de la competencia científica. Constituyen un conjunto de “re-
ferentes” que se “traducen” a través de documentos, artículos, 
vivencias, “voces”, prácticas que implican a otras personas, espa-
cios y tiempos; plasmadas en videos y fotografías, “inscritas” en 
tablas, textos y presentaciones de Power Point, dialogadas con 
la estudiante o en grupo. Por lo que la red de “cadenas de traduc-
ción” es compleja e implica para la estudiante la articulación de 
la teoría y su práctica profesional.

Esta experiencia hace reflexionar sobre las dificultades para 
llevar a cabo un proceso de formación sobre uno de acción 
profesional en curso, en este caso de una docente en servicio du-
rante la educación remota de emergencia, donde tanto la asesora 
como la estudiante tienen que aprender a disciplinarse como es-
pectadoras de un “artilugio” inédito hasta antes de la situación 
de confinamiento. Un contenido que tradicionalmente se había 
movilizado y estabilizado a través de una “orquestación” de li-
bros, copias, explicaciones del profesor universitario junto al 
pizarrón o el proyector en sesiones presenciales sincrónicas y tal 
vez apoyado en correos electrónicos y mensajes de Whatsapp 
asincrónicos, pasa a “artefactos” mucho más complejos como 
el descrito anteriormente, nos hace plantear la pregunta sobre 
si la “referencia” traducida del contenido teórico y también de 
las habilidades profesionales adquiridas mejora. También nos 
hace cuestionar sobre “otros referentes traducidos” en la sesión, 
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por ejemplo, apreciar la organización que lograron los docen-
tes de la escuela preescolar como un aprendizaje ético para los 
universitarios, el aprendizaje sobre el uso de los dispositivos, las 
habilidades digitales, una actitud de flexibilidad para adaptarse 
a nuevas circunstancias, la formación de “redes” con los actores 
movilizados en los nuevos escenarios, aprender a ser mediador 
y no sólo intermediario como parte de la labor profesional. 

Nespor (1994, 2002) explica que mientras un actor “moviliza” 
objetos y se “moviliza” a sí mismo, material y virtualmente produ-
ce conocimiento y que todo desplazamiento es social en cuanto a 
las posibilidades de conexión, lo que al menos en esta experiencia 
parece confirmarse: el encierro material y social fue aminorado. 
La “movilización” de los integrantes de las familias de los niños 
de Preescolar, su participación voluntaria o no, modificó su papel 
e identidad. Los desplazamientos temporales y espaciales se am-
pliaron modificando en ese momento su “referente de escuela”.

Discusión

La formación universitaria de profesionales que ya se encuen-
tran laborando en un centro de trabajo –como es el caso de 
los profesionales de la educación– pone al centro al estudian-
te, pero no como persona individual y particular, sino como 
actor de una práctica profesional que se realiza con otros y 
para otros. Las competencias profesionales surgen de la prác-
tica efectiva ante las necesidades de los sujetos alumnos, en un 
contexto escolar donde la videograbación y la escritura se cons-
tituyen como un apoyo para la comprensión y resignificación 
de su papel como mediador. Ambas actividades se fomentan 
en la universidad bajo la premisa de que la reflexión impulsa la 
intervención y el saber pedagógicos, por lo que la práctica se 
constituye como condición epistémica.

Durante la educación remota de emergencia, a través de 
los procesos de conocer y aprender, los actores “movilizaron” 
contenidos y objetos a través de nuevas redes sustentadas en ar-
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tefactos complejos que los redirigieron para “ver lo que se tenía 
que ver”. En el caso de los profesionales de la educación que son 
también docentes-estudiantes, vivieron un doble uso de los ar-
tefactos de inscripción, pues tuvieron que reorganizarse como 
docentes de Educación Básica y también como estudiantes 
universitarios, lo que permitió compartir sus vivencias, creen-
cias y reflexiones sobre su papel en este nuevo espacio-tiempo 
material y virtual. El uso de Meet, Zoom o Whatsapp, obligó 
a cambiar la perspectiva de los actores universitarios que –al 
menos en el caso presentado– facilitó la movilización de los 
productos de indagación como los textos, gráficos e imágenes 
fijas, video y audio además de las herramientas tradicionales. 

El análisis de los procesos de formación universitaria, sus-
tentados en procesos de acción profesional en curso, requiere 
de la participación de todos los actores, pues el protagonista y 
no sólo el formador tiene los argumentos para validar la mejo-
ra desde los referentes de aprendizaje previstos y también de los 
no esperados que, en el caso analizado, refirieron a ámbitos tan 
relevantes como el ético-actitudinal, de mediación pedagógica 
y de competencias digitales. 

Resultado de la educación remota de emergencia, una últi-
ma cuestión se plantea, como asignatura pendiente, en cuanto a 
la legitimidad del conocimiento práctico como punto de parti-
da para la formación profesional. En la política educativa actual 
se entiende que las y los maestros de educación básica tienen 
autonomía, es decir, que al reconocer su realidad concreta, sus 
saberes, experiencias y el momento histórico de su práctica, 
pueden dar sentido y transformación al acto educativo, pues re-
presentan el elemento más significativo, pertinente y necesario 
del curriculum. Sin embargo, esto ha sido un proceso lento en 
el que se continúa negociando la legitimidad de las decisiones, 
dada la posición subalterna que históricamente se les ha asigna-
do. Por otro lado, en la Universidad la legitimidad de los saberes 
prácticos no solo se enfrenta a la experiencia de los pares, tam-
bién al conocimiento validado desde la ciencia formal de los 
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autores de los textos, de los investigadores y, aún más relevante, 
a la inercia de las propias prácticas de la docencia universitaria 
que desconocen la visión profesional del campo laboral y no 
tienen la capacidad de articular esta práctica social con el “co-
nocimiento teórico”.
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Conclusiones y reflexiones finales

Primer capítulo

En los análisis presentados –de manera contrastada– sobre 
matriculación, eficacia terminal y avance de la formación a 
distancia, se muestra que la matriculación en licenciatura uni-
versitaria presentó un crecimiento significativo durante la 
última década, aunque con ritmos variables y con afectaciones 
posiblemente causadas por eventos sociales y epidemiológicos. 
La elección federal de 2018 y la pandemia de covid-19 marca-
ron su impronta particularmente en la Ciudad de México y en 
las instituciones públicas de la región, impactando la eficacia y 
eficiencia de la formación universitaria. 

Sobresalen los particulares desafíos que debe enfrentar la 
Universidad Autónoma Metropolitana (uam), porque una huel-
ga en 2019 afectó definitivamente su ritmo de matriculación, de 
por sí reducido, y sus resultados de egreso estudiantil. 

Sobre la formación a distancia, es de resaltar el crecimiento 
generalizado de la oferta en esta modalidad a nivel nacional, la 
baja participación del sector público; las inferiores tasas de efi-
cacia terminal, en comparación con la educación presencial, los 
esfuerzos de la unam, upn y uaq por participar, y la inexistente 
matrícula en la uam.

Segundo capítulo

La principal conclusión que se deriva de la investigación repor-
tada es que la identidad profesional de psicólogos y psicólogas 
sociales en la uam-Iztapalapa se construye a contracorriente: 
en tensión constante con la psicología, en tensión con discur-
sos y actitudes de algunos profesores o la falta de explicitación o 
demostración práctica de las competencias laborales que se re-
quieren en escenarios reales. 
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Las tensiones y fracturas entre el mundo académico y el labo-
ral se encuentran implícitas en las respuestas de los estudiantes. 
Sin embargo, paradójicamente, estas tensiones y contradicciones 
sirven a un fortalecimiento del compromiso con la disciplina y a 
un refinamiento de los procesos de reflexión dialógica que em-
plean los estudiantes para dar sentido a su experiencia formativa. 

Tercer capítulo

En esta investigación se encontraron distintas expresiones de 
discrepancia entre las expectativas que inicialmente tenían los 
estudiantes de Psicología Social y las vivencias formativas du-
rante su paso por la universidad. Estas discrepancias se siguen 
presentando cuando las personas enfrentan la realidad del mun-
do laboral. Es destacable el hallazgo de que las expectativas se 
transforman constantemente. Se van modificando en función de 
las experiencias que les brinda la Universidad y las vivencias que 
como egresados tienen tanto en el ámbito laboral como personal. 

De igual manera, algunos hallazgos de este capítulo muestran 
que las expectativas de los estudiantes están en estrecha relación 
con lo que piensan que su familia espera de ellos. En este senti-
do, puede decirse que las aspiraciones y expectativas son parte 
del contexto social y cultural con el que los estudiantes enfren-
tan su proceso formativo y el inicio de su vida profesional.

Cuarto capítulo

La autorregulación para el aprendizaje es uno de los mecanismos 
que permiten a los estudiantes reflexionar sobre sí mismos en 
cada etapa del proceso: desde la planeación de actividades de es-
tudio, su control y su evaluación. Estas etapas forman un ciclo que 
se realimenta en función de los resultados obtenidos y del sentido 
de sí mismo que van construyendo. El paulatino logro de un sen-
tido de control sobre el proceso de aprendizaje es relevante: los 
estudiantes, al enfrentar dificultades para estudiar en las mejores 
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condiciones, al observarse a sí mismos postergar o no cumplir con 
actividades que ellos mismos se han propuesto, van adquiriendo 
consciencia de los procesos involucrados en el autocontrol. 

Es importante destacar que este capítulo muestra que el 
proceso autorregulatorio para el aprendizaje no es un proceso 
interno o puramente mental: es un proceso que resulta del tipo 
de actividad, de los contenidos y las situaciones que enfrentan. 
La sobrecarga de trabajo o las adversidades vividas durante la 
etapa de confinamiento durante la pandemia muestra el carác-
ter situado de esta competencia.

Quinto capítulo

Definitivamente, el programa de clases remotas que fue imple-
mentado durante la pandemia en la uam-Iztapalapa permitió la 
continuidad de las actividades de formación universitaria. No 
obstante, de las evidencias ofrecidas por el alumnado se despren-
de que su implementación futura requiere enfrentar desafíos 
particulares en cuanto a la calidad de los procesos de enseñanza, 
del logro de aprendizajes. Éstos son temas que, de no tomarse 
en cuenta, podrían despertar una desconfianza social futura, de 
lenta gestación, en la formación universitaria ofrecida bajo mo-
dalidades a distancia o mixtas. Por ello, se propone pensar con 
detenimiento los diseños y las maneras de implementar los pla-
nes impulsores de estas modalidades en la educación superior.

La investigación encontró que los estudiantes valoraron po-
sitivamente los esfuerzos y la dedicación de los profesores en 
línea, pero cuestionaron sus maneras de enseñar, en contraste 
con la experiencia vivida en los cursos presenciales anteriores a 
la pandemia. Consideraron que se agudizó la tendencia a ope-
rar bajo el modelo de clase-cátedra tradicional, lo cual generó 
aburrimiento aumentado por la inactividad frente al monitor 
de computadora. También observaron particularidades éticas 
en la formación a distancia, ya que esta modalidad les facilitó 
faltar o ausentarse sin ser detectados y copiar en los exámenes, 
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de modo que estiman haber podido aprobar habiendo logrado 
aprendizajes inferiores a los experimentados bajo la modalidad 
presencial. No obstante, reconocieron que la docencia en línea 
fue benéfica para aquellos estudiantes que necesitaban trabajar 
y para los que querían avanzar más rápido en el plan de estudios.

Sexto capítulo

Este capítulo muestra cómo la apropiación por parte de los es-
tudiantes de las tecnologías digitales señala la gestación de un 
cambio de paradigma respecto a su uso en el proceso educativo. 
Las concepciones acuñadas hasta el presente, que entienden las 
tecnologías como una ayuda o una herramienta que puede o no 
usarse, es probable que se modifiquen radicalmente en el sentido 
de que la tecnología educativa se puede erigir en una condición 
para lograr el aprendizaje. Su capacidad para responder a necesi-
dades de aprendizaje de manera rápida y eficiente puede amenazar 
las concepciones heredadas de lo que es la formación profesional.

Séptimo capítulo

Este capítulo muestra la importancia de enfocar al estudiante en 
las prácticas profesionales. Lo que los estudiantes reflexionan o 
cuestionan, sus incertidumbres, expectativas o dificultades son 
enfocadas desde la práctica profesional. El uso del video resultó 
clave en esta investigación: es el medio que permite a los y las es-
tudiantes integrar sus conocimientos y prácticas en contextos y 
situaciones. Incrementa la reflexividad y la capacidad crítica. El 
rol del docente resulta también modificado: más que transmi-
tir conocimientos abstractos y descontextualizados que luego 
podrán ser aplicados, el docente asume que el conocimiento se 
construye en la práctica. 
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Este libro, sobre los estudiantes universitarios de li-
cenciatura, es una obra que explora en profundidad la 
experiencia estudiantil universitaria en el contexto de 
la post-pandemia. 

Luego de presentar un panorama estadístico de las  
tendencias y paradojas en la matriculación y la conclusión 
de estudios universitarios, que sirve de contexto para 
comprender las vivencias estudiantiles, el libro aborda  
diversos temas que ayudarán a profundizar en las si-
guientes cuestiones:

¿Cómo se construye la identidad profesional en la tra-
yectoria escolar? ¿Cuáles son sus expectativas, de vida? 
¿Cómo impactó la enseñanza remota de emergencia en 
sus  procesos de regulación para el aprendizaje? ¿Cómo 
perciben y evalúan los estudios en modalidad remota?

Además, se describe el papel activo y creativo del 
estudiantado en el uso de las tecnologías digitales y su 
participación activa en modalidades de enseñanza que 
usan la videograbación y la reflexión sobre la práctica 
como dispositivo pedagógico.
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