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Introducción

La pandemia del virus del Síndrome Respiratorio Agudo Severo (SARS-
CoV-2) trajo consigo una serie de retos y desafíos en los campos social, de 

la salud y educativo. Sin duda, se podría dedicar un sinfín de discusiones al 
asunto de las intervenciones estatales en materia de salud, como la división 
de “trabajos esenciales” y “no esenciales”, las políticas de higiene y asepsia 
para evitar contagios y todos los efectos que ha traído consigo la toma de 
decisiones “desde arriba”. Del mismo modo, podríamos abrir el debate a las 
implicaciones políticas que estas decisiones han tenido sobre la vida de los 
trabajadores de los diferentes sectores, clases, campos, áreas y disciplinas en 
México y el mundo. 

No obstante, nuestro interés es analizar, con base en una reflexión nece-
saria, cómo la contingencia sanitaria ha impactado en diversas dimensiones 
del acontecer educativo en México. 

A partir de las indicaciones de los organismos internacionales y las res-
puestas del gobierno mexicano para mitigar y contener los contagios ocasio-
nados por el citado virus, se han producido diferentes reflexiones, contenidos, 
libros, artículos y textos que ahondan en las diversas experiencias (Constante 
y Torres, 2021; Falleti Bracaccini, García Masip, Manero Brito, Maya González, 
2021), críticas (Agamben, Zizek, Nancy, et al., 2020; Santos do, 2020), balan-
ces (Cámara Izquierdo, 2021; Sistema Nacional de Protección de Niños, Niñas 
y Adolescentes [SIPINNA], 2021) y propuestas (Instituto de Investigaciones 
sobre la Universidad y la Educación [IISUE], 2021) para el quehacer educativo 
ante el escenario de crisis pandémica, de la cual nadie tiene absoluta certeza 
sobre cómo derive o incluso si termine.
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En ese sentido, se vuelve oportuno cuestionar algunas de las posibilidades 
que se han comenzado a plantear, como: ¿Cuál es el horizonte de la educación 
ante las secuelas que la pandemia ha heredado para el futuro inmediato? ¿Cuá-
les serán los impactos de la enfermedad por coronavirus 2019 (COVID-19) en 
las estructuras y los procesos educativos? ¿Cómo será el futuro de la educa-
ción? ¿Qué características tendrá ésta? ¿Qué papel adquirirán las tecnologías 
digitales sobre los procesos y los actores educativos? Y en su caso: ¿Cuál será 
la agenda digital educativa? ¿Cómo generar una educación para el bienestar? 
¿Qué papel tendrá la educación híbrida? ¿Qué tipo de prácticas educativas y 
consumos digitales han comenzado a implementarse? ¿Cuáles serán las con-
diciones que se les brinde a los docentes en su ámbito laboral, ante el contexto 
heredado por la pandemia? Todas estas preguntas son fundamentales para 
aproximarnos a comprender y repensar sobre los retos y las perspectivas de 
la educación en los próximos años. 

Es decir, pensar y analizar el panorama educativo ante la crisis sanitaria 
por COVID-19 se vuelve una tarea que habrán de atender distintos actores 
sociales y particularmente los especialistas enfocados en esta temática. En tal 
sentido, el presente trabajo académico permite al lector comprender, desde 
la mirada y posición de diferentes expertos, las necesidades y posibilidades 
que se proyectan para el quehacer de la educación en México ante la reciente 
contingencia. 

Para ello, los autores de cada capítulo proponen una serie de planteamien-
tos que llevan al lector a preguntarse y visibilizar aquellas problemáticas pro-
pias de la pandemia y la educación; por ejemplo, las tareas del trabajo docente 
ante la crisis actual; la necesidad imperiosa de cualificación profesional en 
nuevas tecnologías y del aprendizaje de nuevos paradigmas educativos o 
incluso de la adecuación de los “viejos” paradigmas al mundo tecnológico 
actual; los roles del estudiantado ante las condiciones de pandemia y las 
demandas de la globalización; nuevas políticas nacionales digitales; condi-
ciones materiales y de posibilidad para impartir clases en línea y los efectos 
sobre los procesos de aprendizaje y enseñanza que llevan a pensar en nuevos 
modelos y prácticas educativas. 

Este libro incluye seis vigentes y amenos apartados, los cuales reúnen una 
serie de planteamientos que describen e interrogan a un mundo en constan-
te transformación, interconectado y digitalizado, donde pareciera que cada 
día se requieren nuevos aprendizajes, conocimientos y habilidades para que 
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las personas se desenvuelvan ante diversos escenarios. Así, frente al incierto 
futuro que les espera a los actores educativos, la presente obra será de gran 
utilidad para estudiantes, docentes, académicos, investigadores, tomadores 
de decisión, funcionarios y público interesado en comprender cómo la pande-
mia ha dado un nuevo matiz al fenómeno educativo, el cual involucra a todas 
las vertientes, dimensiones, recursos, materiales, niveles, modalidades y, por 
supuesto, quienes actúan en el quehacer educativo.

En el capítulo 1, los autores reflexionan sobre cómo la COVID-19 no fue 
la causa del actual estancamiento del capitalismo en su fase posfordista- 
neoliberal; en todo caso, la pandemia elucidó la crisis del sistema y acen-
tuó la tendencia depresiva que vivía el mundo. Se destaca que algunos de 
los muchos beneficiados de este fenómeno sanitario han sido las grandes 
compañías capitalistas, entre las que resaltan la industria farmacéutica —por 
ejemplo, con las vacunas— y las de las nuevas tecnologías digitales —el sector 
informático—. Estos productos de conglomerados empresariales se han vuelto 
indispensables para el desempeño de las labores tanto de los alumnos como 
de los profesores, en tanto ahora son parte de las relaciones sociales necesa-
rias para la interacción básica y la producción de plusvalor.

Rosa A. C. Ruiz Hinojosa y Javier Contreras Carbajal ponen, al centro de la 
discusión, las contradicciones propias del capitalismo, mientras los procesos 
de producción terminan por agudizar la crisis mundial y simultáneamente 
generan plusvalor a costa de la enfermedad y la muerte masiva que ha pro-
vocado la pandemia.

A partir de esta contextualización y análisis, el lector comprenderá y situará 
con más claridad muchas de las decisiones gubernamentales en materia de 
educación. Es decir, para entender la agenda política educativa nacional, se 
deben mirar los procesos económicos globales. De esta manera, se pone de 
manifiesto que el cierre de los centros educativos, en particular los de educa-
ción superior, como consecuencia de las medidas sanitarias, afectó a más de 
98 % de estudiantes y profesores de este nivel en América Latina. 

Para contrarrestar los contagios de COVID-19, las instituciones de educa-
ción superior se vieron obligadas a buscar caminos alternos, como las clases 
en línea, a distancia y virtuales. Tales acciones generaron un conjunto de difi-
cultades, entre las que resaltan la manifestación de una desigualdad social 
entre estudiantes y profesores al no tener equipos de cómputo y de conectivi-
dad a la red de internet. Otras fueron las calificaciones para operar por parte de 
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ambos sectores universitarios. A estos conflictos se unieron algunos de índole 
pedagógico, de evaluación, de rezago educativo y bibliográfico, etcétera. Pero 
también se evidenciaron problemas laborales, como los relacionados con la 
contratación precaria que tienen la mayoría de los docentes universitarios. 
Todos estos temas se abordan con mayor detalle en este primer capítulo.

Para seguir con las discusiones sobre los procesos microsociales, el capí-
tulo 2 presenta una serie de problematizaciones sobre el papel de las tecno-
logías en la sociedad actual. Desde cómo se ha construido el “rol del docente” 
y el “rol del estudiante” frente a la educación y a la información apabullante, 
que lleva a cuestionar cómo enseñamos y cómo aprendemos en un contexto 
de modernidad líquida y pandémica.

Mauricio Andión Gamboa, a partir de su amplia experiencia y sus estudios 
en el terreno de la educación superior, destaca que los modelos educativos 
basados en las “nuevas tecnologías” emergen en el contexto de las necesida-
des laborales concretas. Esto es, los trabajos de la modernidad laboral deman-
dan que los sujetos “sepan” usar estas tecnologías, además de estar inmersos 
en la dinámica sociodigital.

Con ello, las propuestas del giro cognitivo y el conectivismo apuntan a la 
necesidad de valoración de aquello que se aprende. Ya no se trata de acen-
tuar el proceso de aprendizaje sino de que el estudiantado reconozca, evalúe 
y valore el contenido al cual accede y del cual puede aprender.

De este modo, el autor lleva a reflexionar sobre las próximas demandas 
sociales e institucionales para la implementación y expansión del uso de las 
tecnologías digitales en el campo educativo. No obstante, también invita a 
pensar sobre las implicaciones que estas demandas tendrán en los sujetos 
inmersos en los procesos educativos, es decir, funcionarios, trabajadores, 
docentes y alumnos. 

En el capítulo 3, la amplia experiencia de Germán Ruiz Méndez le permite 
contextualizar las condiciones previas a la pandemia, en particular las relati-
vas a los programas y las tecnologías educativas implementadas en la edu-
cación básica por las autoridades del sector en México. Lo anterior buscaba 
en un principio acercar al alumnado a las nuevas tecnologías, así como intro-
ducir contenidos multimedia e interactivos. Posteriormente, se equiparon las  
aulas con dispositivos computacionales y software, con el objetivo de gene-
rar espacios de aprendizaje para el desarrollo de competencias para la vida. 
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A partir de ahí, las estrategias se centrarían en dotar a las escuelas y a los 
estudiantes de computadoras, laptops y tabletas y, por qué no, proporcionar 
conectividad a internet. 

Esta “evolución” de las tecnologías educativas en México se convierte en 
un antecedente importante para el análisis de las estrategias frente a la con-
tingencia sanitaria ocasionada por el SARS-CoV-2, y, con ello, para la reflexión 
sobre las condiciones materiales y de posibilidad de la educación digital en el 
país, en el marco de las llamadas tecnologías de la información, comunicación, 
conocimiento y aprendizaje digitales (TICCAD).

Con este recorrido, se vislumbran aquellas acciones que se podrían llevar 
a cabo para atender las actuales necesidades educativas del país. ¿En realidad 
se trata de un equipamiento masivo del estudiantado? ¿O tendríamos que 
problematizar más a fondo las estrategias de enseñanza y aprendizaje en el 
contexto mexicano? Esto es, la infraestructura no sólo de los establecimientos 
educativos sino de los hogares del estudiantado, de los docentes, de aquellos 
gestores y mediadores involucrados en la creación y distribución de conteni-
dos. En fin, pensar en la necesaria consolidación de una Agenda Digital Edu-
cativa es el objetivo de este apartado. 

En el mismo sentido de esta discusión, el capítulo 4, a cargo del amplio 
conocimiento de Elvia Garduño Teliz, aproxima al lector a aquellas adecuacio-
nes que podrían ser tomadas en cuenta para un regreso paulatino e híbrido. 
Con ello, abre cuestionamientos sobre cómo integrar los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje en entornos presenciales, virtuales, remotos y ubicuos, 
así como los roles que asumirán docentes y estudiantes. 

En este contexto, se plantea como un imperativo que toda transformación 
educativa atienda el bienestar personal y social de las personas y su entorno. 
Para ello, se describen los modelos y las estrategias tecnodidácticas híbridas 
en busca de una educación orientada al bienestar, pedagógica-configura-
cional, crítica y ecosófica, así como roles y funciones que pueden asumir los 
actores educativos en un momento muy distinto al que se tenía hasta antes 
de la pandemia. Para la propuesta de este tránsito hacia la transformación 
educativa, se parte de que la formación sea sustentada en el bien de todos y 
cada uno en armonía con el planeta. 

Asimismo, la autora destaca que todo modelo híbrido deberá ser pensado 
en función de las condiciones materiales de las universidades y los espacios 
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educativos concretos. Tal señalamiento va de la mano con propuestas metodo-
lógicas concretas y sugerencias que integran tecnología, pedagogía y didác-
tica para modalidades híbridas. 

En el capítulo 5, con base en el estudio del modelo educativo de la Univer-
sidad Autónoma Metropolitana, unidad Xochimilco (UAM-X), Miguel Ángel 
Gallegos Cárdenas hace una revisión del consumo digital ocurrido durante 
el inicio de la pandemia. Señala que el origen del SARS-CoV-2 y sus variantes 
impactaron en los diferentes planos sociales. Especifica que las revoluciones in- 
dustriales y tecnológicas suscitadas en distintos momentos de la historia, 
aunadas a un escenario de pandemia, trajeron nuevas paradojas que influye-
ron de manera trascendente en el acontecer social. Esto dio un nuevo sentido 
a la vida y esta tendencia no se detendrá ante los acelerados cambios tecnoló-
gicos exponenciales que ya han comenzado a conformar una nueva sociedad, 
la cual, así como produce, también tiene nuevas imposiciones y consumos. 
Asimismo, apunta que, a sugerencia de los organismos internacionales a ini-
cios de la pandemia de COVID-19, las instituciones educativas se vieron en la 
necesidad de poner en marcha estrategias emergentes y remotas que permi-
tieran dar continuidad a sus servicios y a los procesos formativos de ense-
ñanza-aprendizaje, lo que implicó la instauración de diversos e innovadores 
proyectos educativos.

Todo lo anterior ha traído consigo desafíos a la educación superior, los 
cuales obligan a realizar un recuento del origen, presente y futuro de toda ins-
titución universitaria; éstas, al mismo tiempo, han sido trastocadas por nue-
vos consumos impuestos y heredados de la pandemia. Por ello, este trabajo 
analiza el caso específico de la UAM-X, sobre el proyecto que implementó en 
la primera fase pandémica.

En el texto se identifican los recientes consumos educativos digitales del 
alumnado universitario, quien accede a una diversidad de dispositivos, recur-
sos y plataformas digitales por sugerencia del profesor o por iniciativa propia. 
A partir de los resultados y el análisis de una encuesta institucional llevada a 
cabo en la UAM-X, se vislumbran nuevas prácticas educativas en que predo-
mina un consumo digital, que al parecer habrá de dar un sentido inédito a la 
universidad en los próximos años. 

En el sexto y último capítulo, Mayleth Alejandra Zamora Echegollen y José 
J. Contreras Vizcaino reflexionan acerca de cómo a lo largo de los últimos 
40 años, con la puesta en práctica de las políticas públicas neoliberales, las 
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condiciones materiales y de posibilidad para el trabajo docente por hora-cla-
se en el nivel universitario se han tornado precarias, al punto de volverse casi 
insostenibles. 

La pandemia de COVID-19 se identifica como una urgencia social en la que 
se han visibilizado, transformado y agudizado aspectos del proceso histórico 
de pauperización de la vida docente en particular, y de la existencia social en 
general, durante las últimas décadas del capitalismo. 

De este modo, en el capítulo se problematizan tanto las condiciones 
como los modos en los que se produce la subjetividad para el trabajo docen-
te hora-clase, principalmente en la universidad pública en México. Para ello, 
los autores entretejen tres propuestas teórico-analíticas como ejes para la dis-
cusión y el análisis: 1) recuperan del socioanálisis el concepto de analizador,  
2) sostienen que resulta menester pensar el trabajo docente y el proceso de 
precarización de la vida social mediante la lectura marxiana del trabajo, enten-
dido como categoría central para comprender las relaciones sociales de domi-
nación, explotación y lucha en las sociedades capitalistas y 3) reflexionan sobre 
la particularidad histórica del trabajo docente desde la mirada de diversos 
autores, entendida esta labor como forma social configurada históricamente 
que produce modos de subjetivación, en especial bajo la figura del empresario 
de sí, adecuados ante la urgencia y la crisis del capitalismo actual.

Aun en medio de la pandemia, los autores de esta obra brindan al lector una 
mirada al amplio compendio de temáticas que presentan y consideran nece-
sario comprender el papel que tiene la crisis capitalista, la agenda educativa 
digital, las redes sociales, el consumo digital, los modelos híbridos, los modos 
de subjetivación docente y el futuro de la educación superior para redimensio-
nar y considerar el papel de la educación ante el escenario de cambios expo-
nenciales que la industria, la economía y la sociedad están experimentando. 

Sean todos bienvenidos a vislumbrar los retos y las perspectivas de la edu-
cación frente a la pospandemia, los cuales habrán de dar un nuevo sentido al 
futuro de la humanidad.

José Javier Contreras Carbajal
Miguel Ángel Gallegos Cárdenas

Mayleth Alejandra Zamora Echegollen

Diciembre, 2022.
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CAPÍTULO 1

Crisis capitalista e impactos 
de la COVID-19 en la educación

Rosa Alejandra Citlali Ruiz Hinojosa
José Javier Contreras Carbajal

UAM-X

Introducción 

La pandemia de COVID-19 se ha desarrollado dentro del contexto de crisis del 
capitalismo en su modalidad neoliberal-posfordista. En los últimos años, 

este patrón de acumulación ha mostrado varios indicios de su agotamiento. 
Localizamos la primera manifestación clara de este fenómeno durante la crisis 
financiera mundial de 2008, cuando los efectos de la desregulación del mer-
cado financiero llevaron a las principales economías centrales y a sus países 
periféricos al inicio de un estancamiento económico mundial.

De la misma manera que en 2008, identificamos la pandemia de COVID-19 
como un fenómeno que acentuó la crisis del patrón de acumulación imperan-
te en los últimos años. Si bien no podemos asegurar el origen del virus SARS-
CoV-2, sí es posible vislumbrar que su surgimiento, su propagación e incluso 
sus mutaciones tienen mucho que ver con las redes de producción y comer-
cialización propias de la actual fase, que se ha caracterizado por el traslado de 
la producción del centro hacia la periferia. 

En el presente trabajo, se propone exponer las consecuencias de la crisis 
de la modalidad neoliberal-posfordista durante la pandemia de COVID-19 y 
sus impactos en la educación. Es por ello que, para analizar el vasto tema de 
la crisis ocasionada por esta enfermedad y el punto en el que nos encontra-
mos ahora, debemos contemplar el contexto político-económico en el cual 
se genera y las repercusiones que tiene en la sociedad, particularmente en el 
ámbito de la educación superior. 
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Hay que apuntar que, desde su nacimiento en los años ochenta, el Estado 
de corte neoliberal ha tendido a reducir su participación al mínimo posible, 
especialmente en la contracción del Estado social. Esto ha causado, desde años 
atrás, el abandono en la tarea de resolver los problemas sociales de fondo. 

Actualmente, el sistema neoliberal ha demostrado ser incapaz de enfrentar 
una pandemia de la magnitud que hoy nos aqueja y, por lo tanto, ha tenido 
que recurrir a un mayor endeudamiento público en gran parte de los países 
de este corte para resolver los problemas crónicos de desmantelamiento de 
la seguridad social que se dieron desde años pasados. 

En cuanto al aspecto económico, las redes de producción y comercializa-
ción internacionales, el desplazamiento de la producción del centro a la peri-
feria y el sistema de codependencia productiva internacional han generado, 
desde un principio, grandes dificultades para el control de la propagación 
y mutación del virus, así como un efecto dominó en las economías globa- 
lizadas. 

En el tercer eje encontramos que las medidas establecidas por los Esta-
dos (confinamiento, distanciamiento social y medidas restrictivas), sin lugar 
a dudas, han afectado profundamente todas las relaciones del sistema. Esto 
ha desatado en las sociedades una serie de problemas de índole financiero, 
laboral, psicológico, pedagógico y de convivencia, los cuales no pueden ser 
resueltos de forma parcial.

En el caso de la educación, la enseñanza virtual ha afectado de manera 
determinante la existencia de alumnos y profesores, así como la cotidianidad 
que vivían fuera de la pandemia. Si bien las comunidades educativas se han  
visto profundamente impactadas (sobre todo por el confinamiento al que  
han sido sometidas) por las medidas sanitarias, no queremos dejar de decir 
que las únicas beneficiadas por este fenómeno han sido las grandes compa-
ñías capitalistas, entre las que resaltan la industria farmacéutica (vacunas) y las 
de nuevas tecnologías, cuyos productos se han vuelto indispensables para el 
desempeño de las labores tanto del estudiantado como del cuerpo docente. 

A lo largo de este escrito, los temas abordados se desarrollarán en los 
siguientes tres apartados: 

1. Recesión, pandemia y repercusiones sociales
2. El Estado neoliberal frente a la crisis de COVID-19
3. Impactos de la pandemia de COVID-19 en la educación superior
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En el primer apartado se analizará la actual recesión del sistema capitalista y 
se demostrará que no es consecuencia de la pandemia de COVID-19, sino que 
el estancamiento económico se desató con la crisis hipotecaria de 2008. En 
ese contexto, las medidas de confinamiento social para contrarrestar la pro-
pagación del virus sólo acentuaron los ya presentes problemas del capitalis-
mo. También se sostiene que en las redes de producción y comercialización 
que utilizan las grandes corporaciones transnacionales, se explica en parte 
la propagación mundial del virus. Por último, se estudian las consecuencias 
sociales de la crisis económica y de la pandemia.

En el siguiente apartado se analiza cómo el Estado neoliberal ha sido defi-
ciente para enfrentar la pandemia y sus consecuencias en la salud pública. 
Todo ello, explicado a partir de una política económica que se ha enfocado en 
priorizar la estabilidad de precios y apuntalar el libre mercado, y que, en una 
realidad de salud pública, se ha tenido que modificar ante su vulnerabilidad 
para enfrentar este tipo de fenómenos.

En el último apartado se aborda cómo han impactado tanto la crisis eco-
nómica como las medidas de salud pública antipandemia en la educación 
superior, pero principalmente en sus comunidades. 

1.1. Recesión, pandemia y repercusiones sociales

La actual crisis económica y social que atraviesa el mundo no es por com-
pleto atribuible a la pandemia por COVID-19. Si bien ésta ha afectado a todas 
las economías del orbe, sólo ha sido la parte visible del derrumbe económico 
de toda una modalidad de producción, una forma de Estado y una división 
internacional del trabajo. Históricamente, no es la primera vez que el siste-
ma capitalista genera sus propias contradicciones y se encamina a una crisis 
de acumulación. En las etapas anteriores por las cuales ha transitado, dichas 
crisis en sus formas de acumulación, con su correspondiente tipo particular 
de Estado, tienden a presentarse alrededor de cada 50 o 60 años (Sandoval 
Ramírez, 2008, p. 19).

El orden político-económico mundial en el que vivimos surgió con la cri-
sis de generación y realización del valor en los años setenta y ochenta. Fue 
entonces cuando el mundo occidental capitalista adoptó el patrón de acumu-
lación neoliberal-posfordista (Contreras Carbajal, 2004), el cual se caracteriza 
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por: a) un Estado de corte neoliberal, el cual impuso un conjunto de cam-
bios —derivados de la crisis mundial de las décadas de 1970 y 1980— que 
buscaban deponer al Estado keynesiano de la mayor parte de sus facultades 
en beneficio del mercado como regulador de las dinámicas de la sociedad;  
b) forma posfordista, el cual es un sistema de producción que articula el uso de 
las nuevas tecnologías de la información, la tecnificación de la mano de obra 
y la flexibilidad laboral; y, c) división internacional del trabajo flexible, donde 
el mercado de trabajadores se encuentra menos regulado con el fin de crear 
un ambiente de mayor libertad de contratación para las empresas en detri-
mento de los derechos laborales. Todo ello, explicado por una recomposición 
de la producción mundial en que partes de la misma fueron trasladadas a la 
periferia del sistema mundial imperante.

La actual modalidad neoliberal-posfordista se desarrolló entre los años 
ochenta y los noventa, tuvo su mayor auge durante la primera década del siglo 
XXI y comenzó a entrar en declive con la crisis hipotecaria de los subprime en 
2007 (Ruiz Hinojosa, 2021). El primer síntoma visible e innegable de agota-
miento de esta etapa del capitalismo fue cuando la desregulación financiera, 
propiciada por la agenda neoliberal, detonó la crisis en varios países capi-
talistas centrales. La importancia de esta situación recae en que manifiesta 
las contradicciones de las tendencias del patrón de acumulación neoliberal- 
posfordista y del propio capitalismo, así como su insostenibilidad a largo pla-
zo. De acuerdo con Guillén Romo (2013):

La crisis de 2008-2009 es una gran crisis que pone en cuestión el conjun-
to de formas institucionales del “capitalismo desregulado con dominio 
financiero” también denominado “régimen de acumulación jalado por  
la financiación”. Este régimen de acumulación marca una ruptura comple-
ta con respecto a la lógica del fordismo caracterizada por un compromiso 
institucionalizado fundador que aseguraba la sincronización de la produc-
ción y el consumo en masa (pp. 287-288).

La crisis de 2008-2009 llevó al capitalismo a una depresión mundial. El Fondo 
Monetario Internacional (FMI) da cuenta de ello, al registrar caídas del Produc-
to Interno Bruto (PIB) real en menos de 1.3 % en el planeta; lo mismo ocurrió en 
las economías avanzadas, en las cuales el PIB decreció en menos de 3.6 %, mien-
tras que en las economías emergentes y en desarrollo decayeron hasta 1.6 %, 
después de haber tenido un crecimiento de 6.1 % en 2008 (ver gráfica 1.1). 
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GRÁFICA 1.1
PIB mundial real 1991-2010

Fuente: elaboración propia con datos del FMI. Perspectivas de la economía mundial, 2010.

Si analizamos la contabilización del crecimiento económico mediante el PIB 
real del mundo que nos proporciona el FMI entre 2000 y 2018, observamos que 
esta tendencia se mantiene. En los datos proporcionados por dicho organismo 
financiero internacional, se aprecia que las economías avanzadas han manteni-
do un crecimiento de poco más de 3 % desde el año 2000 hasta antes de la crisis 
pandémica en 2018 (ver gráfica 1.2), en comparación con el resto de los países 
que han crecido desde ese año y hasta 2018 en poco más de 4 por ciento.
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GRÁFICA 1.2
PIB mundial real 2000-2018

Fuente: elaboración propia con datos del FMI. Perspectivas de la economía mundial, 2018.

La tendencia del estancamiento económico en las economías avanzadas del 
capitalismo muestra únicamente el declive de la actual etapa de este sistema. 
Si colegimos que el centro de la acumulación mundial se encuentra sobre todo 
en las economías avanzadas y, dentro de ellas, en particular, naciones como 
Estados Unidos y ciertos países europeos, el dato es aún más relevante.

El comportamiento económico estadounidense tuvo un pobre desenvol-
vimiento de 2000 a 2009, el cual se manifiesta en un crecimiento de 1.9 % 
en promedio anual. En esos años se presenta la crisis financiera: en 2008.  
De 2010 a 2018, la cifra más baja en Estados Unidos fue de 1.2 % en 2012, y la 
más alta de 3.1 % en 2010 (ver gráfica 1.3). El caso de algunos países europeos 
no es diferente al de la nación norteamericana e incluso es menor: 1.4 % en 
promedio anual para los años 2000 a 2009. Para los siguientes años sobre-
salen 2012 y 2013, cuando la zona euro tuvo tasas de crecimiento negativas. 
Parecida situación presenta Japón.
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GRÁFICA 1.3
PIB real de países avanzados

Fuente: elaboración propia con datos del FMI. Perspectivas de la economía mundial, 2018.

Las repercusiones sociales del declive de la fase posfordista neoliberal tien-
den a una pauperización de la población en general y una precarización de 
la fuerza de trabajo. Esta creciente desigualdad social se puede observar por 
medio del discutible PIB per cápita, pues en Estado Unidos y la zona del euro, 
tal indicador tiene el mismo comportamiento que la economía de estas regio-
nes (ver gráfica 1.4). En el caso de las economías avanzadas, de 2000 a 2009 
apenas tuvo un crecimiento de 1.1 % anual y para 2018 había alcanzado una 
magra recuperación de 1.9 %. En el resto del mundo, como consecuencia del 
patrón de acumulación posfordista neoliberal, la situación era más angustian-
te durante los años señalados.
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GRÁFICA 1.4
PIB per cápita 2000-2018

Fuente: elaboración propia con datos del FMI. Perspectivas de la economía mundial, 2018.

Lo mismo podemos decir sobre la crisis de COVID-19, evento que únicamente 
ha desnudado los elementos menos visibles de las contradicciones propias 
del sistema capitalista. Como bien menciona Alfred Saad-Filho (2021): 

La COVID-19 no vino a derrumbar una economía mundial próspera. A prin-
cipios de 2020 el planeta ya estaba inmerso en el “gran estancamiento” 
que siguió a la crisis financiera global (CFG) de 2007. Incluso la economía 
occidental de mayor tamaño y mejor desempeño, los Estados Unidos, se 
estaba desacelerando, muy a pesar del resplandeciente éxito anaranjado 
que el presidente Trump insistía en adjudicarse. No se trata de minimi-
zar la magnitud del huracán, ya que cualquier economía se hubiera visto 
agobiada; sin embargo, la COVID-19 afectó a países frágiles y de inmediato 
expuso sus fracturas y vulnerabilidades (p. 2). 

La crisis de COVID-19 es inherente a la etapa capitalista actual. En un mundo 
donde son inexistentes las fronteras para el libre tránsito de mercadería y 
con ello el libre comercio, inmerso además en todo un proceso para relocali-
zar la producción a la periferia del capitalismo —todo lo cual fue desarrollado 
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durante más de tres décadas para impulsar la acumulación1 del capital y que 
explica, de la misma manera, la proliferación de la pandemia del coronavirus, 
que ha seguido las mismas rutas productivas y comerciales usadas por las 
principales corporaciones transnacionales que dominan la economía mun-
dial—, es inevitable el desencadenamiento de una crisis de esta índole y esta 
magnitud.

Yossi Sheffi (2015), importante investigador del Instituto Tecnológico de 
Massachusetts, lo expresa en The Power of Resilience de la siguiente manera: 

[…] la creciente interconexión de la economía mundial la hace cada vez 
más propensa al contagio. Los acontecimientos contagiosos, incluidos 
los problemas médicos y financieros, pueden propagarse a través de redes 
humanas que a menudo se correlacionan fuertemente con las redes de la 
cadena de suministro (p. 2).

En esa misma dirección, la poderosa empresa estadounidense de consultoría 
Dum & Bradstreet, dedicada al suministro de información comercial, de ries-
go y financiera a las grandes firmas, estimó que 51 mil empresas tienen uno 
o más proveedores directos en Wuhan (ciudad industrial china, donde inició 
el contagio del virus SARS-CoV-2), mientras que 938 compañías de la lista de 
las mil principales de Fortune tienen proveedores de nivel 1 o 2 en esa región 
(Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultu-
ra-Instituto Internacional de la Unesco para la Educación Superior en América 
Latina y el Caribe [Unesco-IESALC], 2020, p. 20). El acento que se ha puesto 
a la nueva producción en línea del onhismo “justo a tiempo” y más reciente-
mente a la “competencia basada en el tiempo”, junto con la actualización de la  
infraestructura de transporte y distribución, han acelerado la velocidad de 
transmisión del virus, como bien lo sostiene Kim Moody (2020).

1  En nuestra noción de acumulación de capital, se entiende que son inseparables las formas de 
extracción de plusvalía que se desarrollan en los procesos productivos, como la realización de ésta 
por medio de la división internacional del trabajo.
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1.2. El Estado neoliberal frente a la crisis de COVID-19

Hay que subrayar que el virus causante de la COVID-19 ha puesto en tela de 
juicio las políticas económicas que el Estado neoliberal ha instrumentado en 
los últimos años. Desde el día 1, la pandemia de coronavirus ha representa-
do un enorme reto para los Estados de este corte en todo el mundo. Lo que 
comenzó como un problema de salud pública, se transformó con rapidez en un 
problema económico y posteriormente en un conflicto de seguridad social. 

En un primer momento, los Estados neoliberales, cuyas instituciones y sis-
temas de asistencia social y de salud se encontraban notoriamente debilitados 
desde varios años atrás, se enfrentaron al desafío de proporcionar servicios de  
sanidad a los enfermos por COVID-19. Durante el lapso de descubrimiento 
de la enfermedad y la primera ola de propagación del virus, la preocupación 
principal de estos Estados era atender rápidamente la creciente demanda de 
atención hospitalaria. En las principales ciudades del mundo, los sistemas 
sanitarios públicos se vieron rebasados; los médicos, enfermeros y equipos 
de apoyo pronto quedaron desprovistos de los insumos básicos (mascarillas, 
guantes, equipos mecánicos respiratorios, desinfectantes, gel y camas en 
las unidades de cuidados intensivos) necesarios para atender a las personas  
contagiadas.

Ante la falta de insumos y equipos, pronto se levantó una ola alarmante: 
el aumento de decesos en todo el orbe. Incluso entre las víctimas del corona-
virus se encontraron los propios médicos, quienes, sin lugar a dudas, fueron 
y han sido de los sectores más afectados por la pandemia. Dentro del grupo 
de países que tuvieron graves dificultades para atenuar la curva de contagios 
resaltaron, desde el inicio de la pandemia, naciones capitalistas centrales 
como Estados Unidos, Reino Unido, Italia y España. 

De acuerdo con datos proporcionados por la Universidad Johns Hopkins, 
al día 8 de noviembre de 2021 había acumulados, en cuanto a casos con-
firmados y muertes por COVID-19: en Estados Unidos, 46 487 791 y 754 429, 
respectivamente; en Reino Unido, 9 346 961 y 142 236; en Italia, 4 808 047 y 
132 391; y en España, 5 025 639 y 87 504. Si comparamos estos países con otros,  
como la potencia emergente China, que destaca como el epicentro de la epi- 
demia, la capacidad de control de la pandemia ha sido muy limitada por los 
países avanzados. En China, para la misma fecha, se registraron tan sólo 
110 268 casos confirmados y 4 849 muertes. 
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Varios argumentos explican la incapacidad de los gobiernos para atender 
esta emergencia sanitaria, pero el principal lo atribuimos a la modalidad del 
capitalismo imperante en el mundo durante los últimos años. A partir de los 
años ochenta, se aplicaron políticas económicas encaminadas a minar los pre- 
supuestos sociales, en particular los utilizados para financiar los sistemas 
de salud. Las políticas en pro de los constantes recortes al gasto público y 
las privatizaciones de los servicios mostraron su ineficiencia ante la rápida 
propagación del virus. Según Alfredo Saad-Filho (2021), con la pandemia:

Rápidamente, se demostró que el neoliberalismo había vaciado, segmen-
tado y parcialmente privatizado los sistemas de salud en muchos países, 
y que, al mismo tiempo, había creado una clase trabajadora precaria y 
empobrecida altamente vulnerable tanto a las interrupciones de su capa-
cidad para generar ingresos como a los problemas de salud, debido a la 
insuficiencia de sus ahorros, sus viviendas de mala calidad, la deficiencia 
de su nutrición y la incompatibilidad de sus esquemas laborales con una 
vida saludable (p. 2).

El argumento central de estas políticas de corte neoliberal siempre fue eli-
minar los déficits fiscales para evitar el alza de los precios. Por esa vía, la 
contracción permanente de la demanda agregada siempre fue el castigo al 
presupuesto social y, entre él, los recursos a los sistemas sanitarios. Sin embar-
go, estas acciones —entre muchas otras— han hecho que el Estado se vuel-
va incapaz de garantizar derechos sociales e individuales y de cumplir con 
las necesidades de la población. Los rangos de maniobra y las herramientas 
gubernamentales con que se contaba para manejar las distintas problemáticas 
de la sociedad se han visto notoriamente reducidas; las políticas para comba-
tir la pobreza se convirtieron en políticas focalizadas, y el Estado pasó de ser 
—en muchos de los casos— un regulador en la economía a ser un observador 
de las dinámicas del mercado.

Cabe mencionar que estas medidas neoliberales fueron desmantelando 
los sistemas de salud públicos y fortaleciendo los privados. El crecimiento de 
estos últimos fue acompañado con la proliferación de los seguros de salud 
privados, cuyo fin fue financiar los servicios de sanidad de los asalariados y 
no asalariados, y por esas vías fueron sustituyendo a las instituciones públicas 
del ramo. Sin embargo, ante una contingencia como la pandemia del corona-
virus, los servicios de paga están imposibilitados para enfrentarla, so pena de 
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entrar en quiebra los hospitales privados y las aseguradoras sanitarias por el 
creciente número de enfermos. De esta manera, el Estado neoliberal, forjado 
en la defensa del sector privado, ha quedado imposibilitado para atender la 
gran emergencia de la COVID-19.

Los Estados del mundo plantearon, al verse rebasados por la situación ante 
la rápida propagación del virus y la insuficiencia de los sistemas públicos de 
salud, diversas medidas de contención para frenar o disminuir los contagios. 
Durante los primeros meses de la pandemia, implementaron el confinamiento 
como la principal herramienta para combatir el incremento de las infecciones, 
aunque en un primer momento se resistieron a instrumentarlo por el temor 
de afectar los fuertes intereses económicos. 

El primer país en aplicar esta medida fue China, país en donde a finales de 
2019 se decretó aislar del mundo a la ciudad de Wuhan durante 76 días. Este 
lugar, epicentro del virus, quedó completamente bajo un toque de queda y 
una estricta observancia del distanciamiento social. En tan sólo un poco más 
de dos meses, el gobierno chino logró controlar el esparcimiento del virus en 
la ciudad y comenzó a aligerar las medidas de confinamiento. Este plan para 
contrarrestar la pandemia fue exitoso y pronto fue recuperado por el resto de 
los países, que comenzaron a implementar acciones muy similares, aunque 
por desgracia los resultados fueron muy distintos.

En Europa, el desconocimiento del virus, la deficiencia de los sistemas 
hospitalarios y el escaso control de la propagación del mismo obligó a varios 
países a implementar la cuarentena como principal medida para mitigar el 
número de contagios. Italia fue el primero en ser golpeado por la pande- 
mia y, por tanto, uno de los primeros en imponer un confinamiento estricto.  
De acuerdo con datos proporcionados por el Barcelona Center for Internatio-
nal Affairs (CIDOB), el 31 de enero de 2020 se declaró el estado de emergencia 
y el 9 de marzo se decretó la primera cuarentena rigurosa, la cual duró hasta el 
3 de junio del mismo año. Durante este periodo, las fronteras internacionales, 
los comercios no esenciales, la hostelería, locales de ocio y edificios cultura-
les estuvieron cerrados; de la misma forma, las concentraciones masivas y los 
eventos públicos fueron cancelados, y se suspendió la enseñanza presencial. 
España, por su parte, declaró estado de alarma el 13 de marzo y al día siguien-
te impuso una cuarentena interna muy similar a la italiana. La economía se 
confinó y la educación presencial fue asimismo suspendida hasta que se rea-
nudó parcialmente entre mayo y junio de 2020. Francia decretó estado de 
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emergencia sanitaria el 21 de marzo, y la cuarentena interna se inició entre el 
17 y el 24 de marzo, durante la cual las fronteras internacionales, los comercios 
no esenciales, la hostelería, locales de ocio y edificios culturales estuvieron 
cerrados; las concentraciones masivas y los eventos públicos fueron vedados, 
y se interrumpió la enseñanza presencial a partir el 16 de marzo para conti-
nuarla el 11 de mayo y el 22 de junio. Alemania, en contraste, no implantó 
estado de emergencia ni impuso a su ciudadanía un confinamiento estricto; 
sin embargo, sus fronteras internacionales permanecieron cerradas del 17 de 
marzo al 7 de mayo. Además, los comercios no esenciales, la hostelería, locales 
de ocio y edificios culturales estuvieron cerrados; las concentraciones masivas 
y los eventos públicos fueron prohibidos, y se detuvo la enseñanza presencial 
desde el 16 de marzo hasta el 20 de abril (Ortíz de Zárate, 31 de julio, 2020). 

Dentro del mismo continente, Reino Unido declaró emergencia nacional 
el 23 de marzo, impuso cuarentena estricta del 23 de marzo al 13 de mayo; 
las fronteras internacionales no se cerraron; los comercios no esenciales, la 
hostelería, locales de ocio y edificios culturales estuvieron cerrados; las con-
centraciones masivas y los eventos públicos fueron vedados, y se suspendió 
la enseñanza presencial desde el 20 de marzo hasta el 15 de junio (Ortíz de 
Zárate, 31 de julio, 2020). 

En Estados Unidos, el 13 de marzo de 2020, el presidente Donald Trump 
declaró emergencia nacional por la COVID-19. En ese país, la resistencia a 
cerrar la economía fue aún más notoria, pues a pesar de los indicadores dia-
rios de muertes y contagios por la pandemia, el gobierno implementó ligeras 
recomendaciones en contraste con el resto de los países del mundo (Ortíz de 
Zárate, 31 de julio, 2020).

Las muertes acumuladas, el incremento en los casos confirmados y el tiem-
po de confinamiento son apenas fragmentos desarticulados de la evidencia de 
que el Estado neoliberal y sus instituciones no pudieron responder ante una 
crisis sanitaria de tal gravedad. El derrumbe económico y sus consecuencias 
sociales es donde se construye realmente el argumento de que el Estado no 
fue capaz de atender una crisis de la magnitud causada por el COVID-19. 

En lo que restó de 2020, después del primer confinamiento, las actividades 
económicas y sociales se restringieron según el crecimiento o decrecimiento 
del número de contagios y muertes. El primer semestre del año nos mantu-
vo en un aislamiento casi absoluto de nuestras actividades económicas y so- 
ciales, lo que llevó a la agudización de la depresión económica iniciada en 
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2009. Con datos del FMI, en los años que lleva la pandemia, el PIB mundial fue 
de 2.8 % en 2019 para después caer a menos 3.2 % en 2020; además, este orga-
nismo esperaba un crecimiento de 6 % para 2021, producto del descubrimiento 
y la aplicación de las vacunas a la población del mundo (FMI, octubre, 2021).

En el caso de las regiones, el FMI (octubre, 2021) apuntó que las economías 
avanzadas tuvieron un PIB de 1.7 % en 2019, y el año 2020 cayeron menos 4.5 %; 
pero se esperaba una recuperación de 5.9 % para 2021. Las economías emer-
gentes tuvieron un crecimiento de 3.7 % en 2019 y una caída de menos 2.1 % 
en 2020 y, para 2021, este organismo internacional pronosticaba una recupe-
ración de 6.4 % (ver gráfica 1.5). 

GRÁFICA 1.5
PIB mundial real 2019-2021

Fuente: elaboración propia con datos del FMI. Perspectivas de la economía mundial, 2020 y 2021.

El derrumbe de la actividad económica, como resultado del necesario aisla-
miento de la población mundial para impedir la propagación de los contagios 
de COVID-19, agudizó la depresión económica que ya acarreaba esta modali- 
dad desde la crisis financiera de 2009. 

También hay que mencionar que el confinamiento generó serios estragos 
en el empleo. Tan sólo durante 2020, de acuerdo con la Organización Inter-
nacional del Trabajo (OIT), en un informe publicado el 25 de enero de 2021:
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La disminución de la ocupación en 2020 dio lugar a un mayor aumento 
de la cantidad de personas que salieron de la fuerza de trabajo, que de la 
cantidad de personas desocupadas. La salida de la fuerza de trabajo, que 
representa el 71 por ciento de la disminución de la ocupación a escala mun-
dial, aumentó en 81 millones de personas, lo que propició una reducción 
de la tasa de participación en la fuerza de trabajo a escala mundial de 2.2 
puntos porcentuales en 2020, hasta alcanzar el 58.7 por ciento. La canti-
dad de personas desocupadas a escala mundial aumentó en 33 millones 
en 2020, y la tasa de desocupación aumentó en 1.1 puntos porcentuales, 
hasta el 6.5 por ciento (2021, p. 2).

Cabe resaltar en este punto que las repercusiones de la crisis de 2020 fueron 
aún más profundas que las de 2009, podríamos decir.

La pobreza también aumentó significativamente durante este año, de 
acuerdo con el Banco Mundial (BM):

Según un “pronóstico inmediato” (estimación preliminar) sobre 2020 en 
el que se incorporan los efectos de la pandemia de COVID-19, se calcula que 
ésta empujará a entre 88 millones y 115 millones más de personas a la pobre-
za extrema, con lo que el total se situará entre 703 millones y 729 millones (15 
de octubre, 2021, s/p).

Ante una situación de emergencia o desequilibrio, los países neoliberales, 
donde existe una carencia de seguros de desempleo, así como pobres sistemas 
de salud pública, planes de seguridad social y protección social en general, 
es realmente complejo atender, controlar y mitigar los efectos económicos y 
sociales de una crisis. Las antiguas recetas neoliberales de recorte al gasto 
público, austeridad, desregularización, etcétera, han quedado cortas ante la 
difícil situación que atraviesan los países del mundo. 

Esto implicó toda una redefinición de la política económica. En primer lugar, 
tuvo que abandonar la astringencia a la que había sometido el gasto social y 
canalizar mayores recursos al sector salud para contener la pandemia. Sin 
embargo, la fuente de estos recursos fue el endeudamiento del Estado, lo cual 
benefició de nueva cuenta al sector privado, del cual obtuvo los créditos:

Los paquetes de rescate que fueron introducidos por los países de la OCDE 
varían entre 2 y 10 por ciento del PIB —significativamente más alto que en 
los rescates de 2008 (que rondaron entre el 0.7 y el 5 por ciento del PIB). 
Por ejemplo, en 2008 el paquete inicial de los Estados Unidos [fue de]  
USD 700 mil millones, el actual de USD 2 billones es tres veces eso 
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(aproximadamente 10 % del PIB) y a finales de julio de 2020, el congreso 
está discutiendo la introducción de un nuevo paquete de rescate de 1 billón 
de dólares (Fabry, 2021, p. 11).

En segundo lugar, en algunos países el Estado neoliberal mostró su carácter 
autoritario (en casos extremos) mediante el uso de las nuevas tecnologías 
como medios de vigilancia masiva: “El cumplimiento de la cuarentena se veri-
fica con el uso de reconocimiento facial en las cámaras, pero también con una 
aplicación para el celular que registra los movimientos y un código QR que 
deberá mostrarse a la policía para circular” (Fabry, 2021, p. 116). 

El virus de la COVID-19, entonces, ha venido solamente a evidenciar la 
actual etapa de declive del capitalismo posfordista-neoliberal. Los rasgos pre-
dominantes del actual momento histórico del capitalismo se caracterizan por 
su estancamiento económico y la debilidad del Estado para dar soluciones a 
la aguda crisis que se ha acentuado con la pandemia.

Al escribir esto, nos encontramos a casi dos años del primer caso confir-
mado de COVID-19 en el mundo y evidentemente la situación es muy distinta 
a la del confinamiento. Con el desarrollo y la aprobación de emergencia de 
distintas vacunas, el mundo poco a poco ha transitado hacia lo que en México 
se ha denominado “nueva normalidad”.

1.3. Impactos de la pandemia de COVID-19 en la educación superior

La pandemia por el coronavirus SARS-CoV-2 afectó de forma determinante 
todas las actividades sociales en el mundo desde su aparición, y con más cru-
deza desde 2020. Ese año se extendió el contagio de manera masiva, y obligó 
gradualmente a los diferentes países a aplicar medidas de cuarentena para 
evitar la propagación del virus. El objetivo principal fue impedir la saturación 
de los hospitales con pacientes contagiados. Poco se logró, porque los nosoco-
mios públicos se vieron rebasados demasiado pronto debido al abandono en 
que se encontraban. Fue una consecuencia directa de las políticas neoliberales 
de ajuste presupuestal que se instrumentaron en las últimas cuatro décadas, 
las cuales trajeron aparejado un deterioro del estado social.

Las actividades económicas no esenciales fueron las primeras en suspen-
derse y, tiempo después, una buena parte de los países del mundo cerraron 
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sus fronteras. Las universidades se vieron obligadas a cerrar sus instalaciones 
desde marzo de 2019 para proteger tanto a sus estudiantes como a sus traba-
jadores académicos y administrativos.

Se calcula que el cierre de las universidades afectó a 1 570 millones de estu-
diantes en 191 países de todo el mundo, según datos proporcionados por la 
subdirectora General de Educación de la Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), Stefania Giannini (UNESCO- 
IESALC, 2020, p. 2). La suspensión temporal de clases afectó también a unos 
23.4 millones de alumnos de educación superior y a 1.4 millones de docentes 
en América Latina y el Caribe (p. 12). Esto representa, aproximadamente, más 
de 98 % de la población de estudiantes y profesores de educación superior de 
la región, apunta el informe de la UNESCO y el Instituto Internacional para la 
Educación Superior en América Latina (IESALC) sobre los efectos de la pande-
mia en la educación superior en el subcontinente (ver gráfica 1.6).

GRÁFICA 1.6
Estimación del número acumulado de estudiantes y profesores  

afectados por la suspensión de clases presenciales  
en marzo de 2020 en América Latina y el Caribe

Fuente: UNESCO-IESALC (2020, p. 13).
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El IESALC registra que las universidades, para contender con la pandemia y la 
obligatoria cuarentena, se vieron en la necesidad de diseñar respuestas insti-
tucionales en diversos ámbitos (UNESCO-IESALC, 2020):

[…] el frente estrictamente sanitario, el ajuste de los calendarios, la con-
tribución desde la investigación y el desarrollo a mitigar la pandemia, la 
garantía de continuidad de actividades formativas por medio de la edu-
cación a distancia, y el apoyo en recursos bibliográficos y tecnológicos y 
también socioemocional a la comunidad universitaria (p. 10).

En estas condiciones de salud pública, las universidades tuvieron que iden-
tificar los retos que tenían por delante ante la crisis sanitaria y que podemos 
resumir en:

Desigualdad de los estudiantes y profesores en el acceso a equipo y cone-
xión; condiciones de aprendizaje de estudiantes y profesores; formación 
docente en tecnologías digitales, estrategias de enseñanza, aprendizaje 
y evaluación en educación no presencial; rezago educativo y logros de 
aprendizaje; establecimiento de comunicación efectiva y apoyo a la salud 
emocional de las comunidades educativas (Informe general de la UAM en 
la emergencia sanitaria, 31 de mayo de 2021).

Ante este conjunto de retos y para superar la crisis sanitaria, las universi-
dades vieron la alternativa más viable en el hecho de instrumentar sus acti-
vidades sustantivas de docencia, investigación y difusión de la cultura por  
medio de la educación virtual y a distancia.

De la noche a la mañana, esta modalidad se convirtió en la opción más 
factible para continuar con los procesos educativos en general y de la edu-
cación superior en particular, sin menoscabo de la salud de las comunidades 
universitarias.

Si bien las nuevas tecnologías de la información y la computación no eran 
ninguna novedad en la enseñanza, hasta ese momento habían sido utilizadas 
en ámbitos muy específicos de los quehaceres universitarios.

Todo cambió en la cotidianidad académica y de la sociedad en su conjun-
to, y en el diseño de las nuevas estrategias para luchar contra la pandemia y 
durante el cierre total de las universidades del mundo se observó, como única 
salida, la impartición de docencia; para el resto de las actividades universita-
rias fue el uso intensivo de las nuevas tecnologías.
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Ello significó un conjunto de retos que habría que superar, como bien 
lo registra el IESALC. El principal desafío en las instituciones de educación 
superior pública fue la desigualdad entre sus estudiantes y profesores para 
obtener equipos de cómputo y de conexión a las redes de internet. Otro, las 
calificaciones para operar por parte de ambos sectores universitarios. Junto 
con estos problemas iniciales se presentaron algunos de índole pedagógico, 
de evaluación, de rezago educativo, bibliográfico, etcétera.

El IESALC de la UNESCO registra con más puntualidad el conjunto de difi-
cultades que enfrentan tanto el alumnado como el cuerpo docente de las uni-
versidades en América Latina. Sin lugar a dudas, una enseñanza remota por 
medio de la virtualidad afronta un problema principal: el de las condiciones 
óptimas de conectividad vía internet para impartir cátedra. Al respecto, el 
IESALC apunta (ver gráfica 1.7):

GRÁFICA 1.7 
Porcentaje de hogares con internet por región

Fuente: base de datos de la Unión Internacional de Telecomunicaciones, en UNESCO-IESALC (2020, p. 20).

La opción por soluciones de continuidad que exigen conectividad está 
topando en todo el mundo con la realidad de una baja conectividad en los 
hogares en los países de ingresos bajos y medios. El porcentaje de hoga-
res con conexión a internet muestra la baja conectividad en África y en 
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América Latina y el Caribe que, respectivamente, apenas alcanza el 17 % y el 
45 % respectivamente. En el caso de América Latina y el Caribe, esto es tan-
to como decir que solo uno de cada dos hogares está conectado (UNESCO- 
IESALC, 2020, p. 20).

A este problema, el IESALC añade la desigualdad de acceso a equipos de  
cómputo entre alumnos y profesores, principalmente en el contexto de Amé-
rica Latina. El nivel socioeconómico entre estudiantes, sobre todo de univer-
sidades públicas, es bastante heterogéneo; pero sin duda, la mayoría de ellos 
son de escasos recursos y carecen de las posibilidades de tener un equipo de 
cómputo o, en el mejor de los casos, deben compartirlo con otros miembros 
de su familia.

En cuanto a los profesores, ya sea que trabajen en universidades públicas 
e incluso privadas, se les contrata parcialmente y con contratos definidos que, 
en la mayoría de los casos, cubren salarios en un nivel de subsistencia que 
les impiden la obtención de estas tecnologías, conectividad a internet en sus 
hogares y, peor aún, recibir capacitación para su uso.

Si a ello le añadimos que buena parte de estos docentes son de edades 
avanzadas, debido a que la privatización de las pensiones les ha impedido 
jubilarse, en muchos casos les es ajeno el uso de estas tecnologías para dar 
clase a distancia.

A los inconvenientes de conectividad a internet y de acceso a equipos de 
cómputo se suma la utilización de software, así como el pago y uso de plata-
formas virtuales que posibiliten impartir la docencia a distancia. Otros proble-
mas tienen que ver con la adaptación de los cursos presenciales a virtuales, lo 
cual implica una serie de cambios pedagógicos.

Además de estas dificultades propias de la heterogeneidad de ingresos 
entre estudiantes y profesores universitarios, está la obtención de bibliogra-
fía virtual, al encontrarse todas las bibliotecas físicas cerradas, haber dejado 
de venderse libros y publicaciones periódicas de las propias universidades, 
cerrarse sus librerías y tener tan mala distribución comercial que impide que 
las tiendas de libros y revistas los pongan en venta de forma electrónica.

Los estudiantes, aparte de padecer carencia de equipos y conexión a 
internet, presentan aislamiento social, falta de comunicación con sus pares y 
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profesores, necesitan mantener un horario regular, muestran ansiedad general 
por la existencia de la pandemia de COVID-19 y preocupaciones económicas. 
Estos temas fueron recuperados por el IESALC.

GRÁFICA 1.8
Principales dificultades de los estudiantes ante 

la pandemia en educación superior

Fuente: encuesta UNESCO a las cátedras UNITWIN (Programa de Hermanamiento e 
Interconexión de Universidades) 2020, en UNESCO-IESALC (2020, p. 15).

De los datos proporcionados por la UNESCO, según se pueden observar en la 
gráfica 1.8, llama la atención que entre los niveles más altos de afectación que 
han tenido los estudiantes de Iberoamérica se encuentran sus preocupaciones 
económicas y la conexión a internet. Ambos aspectos están definitivamente 
relacionados con el nivel socioeconómico muy propio de esta región. Cabe 
destacar que también resaltan los inconvenientes para mantener un horario 
regular, los cuales pueden originarse por las dificultades económicas familia-
res que, en muchas ocasiones, obligan a los jóvenes a conseguir un empleo 
para completar el ingreso familiar. 

En esta nueva realidad, otros aspectos dificultan las clases a distancia por 
medio de las nuevas tecnologías. Entre ellos, se identifican las condiciones 
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familiares en que se encuentran los alumnos. Por ejemplo, en muchos casos, 
el espacio utilizado para ello no reúne las condiciones de un salón de clases 
al existir diversos distractores, como cuando las casas familiares son muy 
pequeñas y no permiten que un espacio se aísle, hay una circulación perma-
nente de los miembros de la familia y las hermanas y hermanos toman clases 
al mismo tiempo, entre otros.

 Otra situación adversa se presenta cuando disminuyen los ingresos fami-
liares, sea por despido de los padres y madres o porque hayan bajado los 
salarios a causa del cierre de las empresas, o se hayan reducido los horarios 
laborales como parte de las medidas para controlar la pandemia, lo cual en 
muchos casos empuja a los estudiantes a emplearse para complementar el 
ingreso familiar. En estas circunstancias, se ven obligados a prolongar la jor-
nada laboral en casa para mantener los niveles de ingresos que tenían antes 
de la contingencia sanitaria.

 Conforme estimaciones de la OIT, la reducción de horas de trabajo en  
el segundo trimestre de 2020 (con respecto al cuarto trimestre de 2019) se 
elevó en el mundo a 17.3 %, lo cual es equivalente a la pérdida de 495 millones 
de empleos de tiempo completo. Los países de ingreso mediano a bajo, según 
apunta el mismo organismo, son los más afectados, al registrarse en ellos una 
pérdida de horas laborables de alrededor de 23.3 % (240 millones de empleos 
de tiempo completo) en el segundo trimestre de 2020 (Observatorio de la OIT, 
30 de junio, 2020).

En esa tónica, la OIT resalta que las estimaciones de la caída de ingresos 
en el mundo a lo largo de los tres primeros trimestres de 2020 (sin tomar en 
cuenta la aplicación de medidas para sustentar esos ingresos) se elevó a 10.7 % 
(respecto al mismo periodo de 2019), que corresponde a 3.5 billones de dólares 
estadounidenses; a saber, 5.5 % del PIB mundial para los tres primeros trimes-
tres de 2019 (Observatorio de la OIT, 30 de junio, 2020).

En estas condiciones, el signo más evidente de recesión mundial es la cre-
ciente pérdida de empleos e ingresos de la clase trabajadora; situación de la 
que no están exentas tanto las familias de los estudiantes como los trabajado-
res de la educación. La explicación, entonces, de que los jóvenes universitarios 
prioricen la búsqueda de empleos (en general, precarios) por encima de su 
preparación académica es para completar los ingresos familiares. Este hecho 
los obliga a desertar o a dedicar menor tiempo a su formación universitaria.
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A lo anterior se suman los problemas emocionales desatados por la pan-
demia, como el miedo al contagio de algún miembro de la familia y la incerti-
dumbre ante un posible fallecimiento, lo que en esos casos implica no poder 
despedirse del ser querido, más las dificultades para tener acceso a los servi-
cios fúnebres debido a la saturación y el aislamiento social, que han impedido 
realizar este tipo de actividades.

Los docentes universitarios también han experimentado todas estas situa-
ciones, a las cuales se agregan las condiciones de precariedad laboral que per-
sisten en muchos casos, con escasas excepciones.

Dichas condiciones laborales de una buena parte de los académicos univer-
sitarios en América Latina, e incluso en el resto del mundo, se explica por las 
formas en que son contratados para impartir cátedra. Un número importante 
de docentes son empleados de manera temporal, y al vencerse sus contratos 
tienen de nueva cuenta que postularse para ocupar las mismas plazas. Al res-
pecto, el IESALC comenta:

[…] hay que tomar en cuenta que no todas las IES tienen estrategias de 
continuidad de la actividad docente y, en su ausencia, los contratos tem-
porales pueden quedar rescindidos. En muchos países la docencia uni-
versitaria con dedicación exclusiva no está generalizada y la mayor parte 
de los docentes tienen dedicación a tiempo parcial. Además, el cese de la 
actividad docente presencial se cierne como una amenaza para aquellos 
docentes cuyos contratos se centran exclusivamente en el dictado de cla-
ses complementarias como, por ejemplo, clases prácticas o seminarios, y 
que, con frecuencia, son a tiempo parcial y presentadas como complemen-
to accesorio o periférico, cuando no sujetas a elección opcional por parte 
de los estudiantes (UNESCO-IESALC, 2020, p. 26).

A manera de ejemplo, cabe destacar que en México existen 400 mil académi-
cos universitarios. De ellos, sólo 80 mil son de tiempo completo y los restan-
tes 320 mil son contratados por tiempo parcial; esto es, sólo 25 % de la planta 
académica de las instituciones de nivel superior son profesores con estabili-
dad en el empleo y de ingresos; el resto, 75 %, son trabajadores que podríamos 
definir con precariedad laboral. Iguales o peores condiciones viven cotidia-
namente los docentes universitarios en toda América Latina (Gil Antón, 13 
de diciembre, 2021).
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Indiscutiblemente, esta situación de incertidumbre en el empleo y en la 
obtención de salarios genera un entorno que dificulta que los docentes en 
condiciones de precariedad laboral realicen sus labores y mengua, de manera 
determinante, sus habilidades para impartir cátedra en condiciones óptimas.

A estos problemas, que son parte de la vida cotidiana de los docentes, se 
añade el incremento de las cargas de trabajo, pues la educación virtual implica 
modificar los cursos en cuanto a la metodología por utilizar, los objetivos por 
cumplir, la bibliografía por consultar, entre otros aspectos.

De igual forma, los ingresos de los profesores han disminuido al tener que 
pagar luz, adquirir equipos de cómputo, cubrir la renta de la conexión a inter-
net y, en el peor de los casos, costear las plataformas virtuales para impartir 
cátedra. Esto es, en términos administrativos, los docentes han asumido los 
costes de las clases virtuales en un entorno de pérdida salarial.

Los desafíos para la educación superior en particular —y para toda la edu-
cación en general— de utilizar la nueva modalidad de enseñanza virtual y a 
distancia son muy complejos. Si bien ha sido una opción importante para dar 
continuidad a la formación educativa por el obligado cierre de los planteles 
en el entorno de la pandemia por COVID-19, no se contempla como un camino 
viable para la impartición de educación más adelante. Presenta muchos pro-
blemas que, antes que abonar al mejoramiento de los rendimientos escolares, 
los empobrece. Allí van a radicar los próximos debates sobre el futuro de la 
educación y, sobre todo, en el nivel superior.

Aunque existan voces, principalmente entre las autoridades educativas 
y entre algunos investigadores estudiosos de los problemas del sector, que 
estén convencidas de que la enseñanza virtual será el futuro de la educación 
en el mundo, habrá otras que a raíz de la experiencia que hemos vivido opi-
nen lo contrario.

Entre los temas que cobrarán importancia en los próximos debates sobre 
la temática, sin duda estarán la calidad de la educación que se imparta, los 
problemas laborales, la adecuación de las instalaciones para los fines de las 
clases virtuales, los costes financieros, etcétera.

Es indiscutible, sin embargo, que la educación presencial difícilmente será 
sustituida por la virtual. Los problemas que ha presentado esta última real-
zan las bondades pedagógicas, metodológicas y de calidad de la educación 
presencial. No obstante, la discusión de optar entre una y otra formas seguirá 
abierta, y se profundizará en los próximos años. 
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Sin embargo, no hay que perder de vista que todo dependerá del curso 
que tome la pandemia de COVID-19, dado que no ha sido del todo controlada. 
La aparición de nuevas cepas del virus ha propiciado que Estados Unidos y 
Europa regresen de forma intermitente a instrumentar medidas que se creían 
superadas. Si la pandemia resurge con fuerza, será difícil el regreso a las aulas 
físicas de manera generalizada y se prevé que se mantengan sistemas híbri-
dos de impartición educativa. En esta última alternativa, se combinarán clases 
presenciales con virtuales, sobre todo en el nivel superior, por los riesgos de 
contagio que pueden surgir en las comunidades universitarias. Se debe con-
siderar que las edades de los estudiantes implican riesgos en la salud pública, 
al ser posibles portadores del virus de la COVID-19.

Conclusiones

La pandemia de COVID-19 no fue causante del actual estancamiento del capi-
talismo en su fase posfordista-neoliberal. En todo caso, acentuó la crisis del 
sistema que inició con la llamada crisis hipotecaria de 2008. Al menos es lo 
que muestran los datos de organismos internacionales como el FMI, la Orga-
nización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE) y el Banco 
Mundial2.

El PIB real mundial cayó a menos 1.3 % después de la crisis de 2008. Para 
las economías avanzadas, donde surgió esta debacle —particularmente en 
Estados Unidos—, el derrumbe económico fue más pronunciado: de menos 
3.8 %. El fuerte estancamiento no fue más profundo en el planeta porque las 
economías emergentes lo atemperaron, ya que fue menos pronunciado: sólo 
de 1.6 por ciento.

Sin embargo, para el periodo de 2011 a 2018, antes de la pandemia, se obser-
va que el PIB real de las economías avanzadas (donde la crisis tuvo la mayor 
afectación) fluctuó entre 1.7 % y 2.4 %. Las regiones del euro fueron de las más 
afectadas, al igual que Japón.

Esta situación de estancamiento económico se agravó por el fuerte derrum-
be de la demanda agregada, el cual puede observarse en el bajo crecimiento 

2  FMI. Panorama mundial 2001.
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del PIB per cápita en las economías más avanzadas y que difícilmente superó 
un crecimiento de 1.5 % para el mismo periodo de 2011 a 2018, salvo en con-
tados años.

En este contexto se presentó la pandemia de COVID-19 y el confinamien-
to social se generalizó en todo el mundo para contrarrestar los impactos 
del virus. El efecto más evidente fue que se acentuó la tendencia depresiva  
que vivía el planeta, principalmente en las economías avanzadas que consti-
tuyen el centro del capitalismo y, por lo tanto, el epicentro de la acumulación 
de capital.

El PIB mundial real se derrumbó a menos 3.1 % en 2020; en las economías 
avanzadas, la caída fue de menos 4.5 % y en las economías emergentes fue de 
menos 2.1 %. Todo ello, producto de las medidas sanitarias que se instrumen-
taron en 2020 y 2021 para contrarrestar la pandemia de COVID-19. 

Los impactos sociales que generó la paralización de las actividades produc-
tivas, como respuesta para evitar la proliferación de la pandemia de COVID-19, 
son alarmantes. Datos de la OIT arrojan que la caída del empleo en el mundo 
fue mayor que el número de personas desocupadas en el año 2020. Esto sig-
nificó, en términos concretos:

La salida de la fuerza de trabajo, que representa el 71 por ciento de la dis-
minución de la ocupación a escala mundial, aumentó en 81 millones de 
personas, lo que propició una reducción de la tasa de participación en la 
fuerza de trabajo a escala mundial de 2.2 puntos porcentuales en 2020, 
hasta alcanzar el 58.7 por ciento. La cantidad de personas desocupadas a 
escala mundial aumentó en 33 millones en 2020, y la tasa de desocupación 
aumentó en 1.1 puntos porcentuales, hasta el 6.5 por ciento.3

Otro dato relevante para observar la gravedad de la paralización económica 
fue la pérdida de horas de trabajo en el segundo trimestre de 2020 (respec-
to al cuarto trimestre de 2019), que en el nivel mundial se eleva a 17.3 %. Esto 
equivale a una disminución de 495 millones de empleos de tiempo completo. 
Los países de ingreso mediano bajo, según apunta la misma OIT, son los más 

3  Observatorio de la OIT (p. 2). 
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afectados, al registrar una pérdida de horas de trabajo de cerca de 23.3 % (240 
millones de empleos, equivalentes a tiempo completo) en el segundo trimes-
tre de 20204.

En esa tónica, la OIT resalta que las estimaciones de la pérdida de ingresos 
a escala mundial a lo largo de los tres primeros trimestres de 2020 (sin tener 
en cuenta la aplicación de medidas para sustentar esos ingresos) se eleva a 
10.7 % (con respecto al mismo periodo de 2019), que corresponde a 3.5 billo-
nes de dólares estadounidenses; a saber, 5.5 % del PIB mundial para los tres 
primeros trimestres de 2019.

Obviamente, la caída del empleo y de los salarios en el mundo tuvo una 
repercusión en los niveles de pobreza, que aumentaron. Según estimaciones 
del BM, la pandemia de COVID-19 hundirá a un promedio de 88 a 115 millones 
de personas más en la pobreza extrema, con lo que el total se situará entre 
703 y 729 millones5.

De manera contradictoria, el propio capitalismo agudizó la crisis y sus 
repercusiones sociales. En su actual modelo de acumulación (posfordista- 
neoliberal), este sistema organizó la producción y la comercialización a tra-
vés de redes, que han sido el vector de infección para el virus que provocó la 
pandemia. 

Este resultado ha sido totalmente inesperado para el sistema capitalista. 
Una vez más, éste genera sus propias contradicciones en su naturaleza de 
acumulación de capital, las cuales a la postre se convierten en elementos que 
obstruyen sus objetivos primarios y que son la reproducción del capital. 

La incapacidad del Estado para remediar y paliar tanto la pandemia como 
sus efectos obedece a una política económica que ha priorizado el equili-
brio del comportamiento de los precios y la liberación del mercado a costa 
de desmantelar el Estado social. En la actualidad, ello ha significado falta de 
recursos para instrumentar políticas de salud pública que logren enfrentar 
de mejor manera una emergencia sanitaria de la magnitud de la pandemia 
por COVID-19.

4  Observatorio de la OIT (2020). La COVID-19 y el mundo del trabajo. Ginebra: OIT.
5  Banco Mundial (octubre 14 de 2021). Pobreza. Recuperado de https://www.bancomundial.org/

es/topic/poverty/overview#1 
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Uno de los sectores más afectados ha sido el de salud pública en beneficio 
del sector privado, que a pesar de haber crecido en detrimento del primero, 
no tiene las condiciones para atender una pandemia de esta naturaleza. Ello 
explica los impactos sociales tan fuertes que ha tenido la COVID-19.

Ante la emergencia sanitaria, el Estado neoliberal ha tenido que recuperar 
parte de las políticas de corte keynesiano en cuanto a la intervención estatal 
en la economía, para tratar de contrarrestar los efectos derivados de la pande- 
mia. Entre lo que se ha intentado recuperar se encuentra la reconstrucción 
de los sistemas de salud pública, pero de nueva cuenta en beneficio del sec-
tor privado, porque el Estado ha recurrido una vez más al endeudamiento. 

La administración neoliberal mantuvo, por presión social, algunos aspec-
tos del keynesianismo, como los seguros de desempleo en varios países; sin 
embargo, ante el aislamiento social, el cierre de empresas y la pérdida de 
horas de trabajo, estas medidas han sido insuficientes para evitar un mayor 
colapso. 

Otro intento de recuperación de las políticas de corte keynesiano ha ocu-
rrido, por ejemplo, en Estados Unidos, donde se brindan apoyos en efectivo a 
los sectores más vulnerables a causa de la pandemia; pero sin lugar a dudas 
han sido insuficientes. 

La educación, al igual que el resto de las actividades económicas y socia-
les en el mundo, se ha visto seriamente afectada por las medidas sanitarias 
que se han instrumentado para evitar el aumento del contagio del virus SARS-
CoV-2.

El confinamiento social, para prevenir la proliferación del coronavirus, fue 
la causa del cierre de la totalidad de los centros educativos en todo el planeta 
durante más de un año. Esta decisión alteró totalmente la vida de estudian-
tes y profesores. En trabajos preliminares elaborados por la UNESCO, particu-
larmente sobre la educación superior, se menciona que entre los principales 
problemas desatados entre los alumnos por las medidas sanitarias se identi-
ficaron las preocupaciones económicas, la conexión a internet, el aislamiento 
social y la ansiedad ante un posible contagio del virus. En América Latina, las 
inquietudes que enfrentaron los jóvenes universitarios fueron, de igual mane-
ra, las dificultades económicas, la conexión a internet para tomar los cursos 
virtuales y mantener un horario regular. Otras causas de desasosiego fueron 
también, pero en menor grado, equipamiento de computadoras, tabletas, etcé-
tera, y la comunicación con sus pares y profesores.
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Es indiscutible que, tanto en el mundo como en nuestro contiente, la prin-
cipal preocupación de los estudiantes ha sido la de índole económica. En un 
contexto de parálisis económica —producto de la crisis y agudizada por las 
medidas sanitarias para evitar la proliferación del coronavirus—, los ingresos 
familiares han disminuido de manera drástica. Ello obedece a varias razones; 
pero fundamentalmente a la pérdida de empleo de la cabeza de familia y a la 
disminución de las horas de trabajo, que se ha traducido en la precarización 
de muchas familias, como se desprende de los últimos datos proporciona-
dos por la OIT. Esta situación ha obligado a numerosos jóvenes a trabajar, en 
muchas ocasiones en empleos precarios, para completar los ingresos de casa; 
en esta medida, se han visto orillados a abandonar sus estudios o a dedicarles 
un menor tiempo.

Esta situación ha generado una menor capacidad de respuesta de los alum-
nos a las clases virtuales, lo que a su vez se ha traducido en un incremento de 
problemas emocionales, como aumento de la ansiedad, estrés y depresión.

Si a todo lo anterior sumamos condiciones particulares, como el lugar 
donde se toman los cursos virtuales en casa y que no son los más adecuados 
por la existencia de distractores que impiden la concentración necesaria para 
asimilar los contenidos impartidos, las dificultades para el acceso a biblio-
grafía, recibir los cursos a las mismas horas que hermanas y hermanos, tener 
que compartir equipos de cómputo con otros familiares, etcétera, se observa 
un panorama sombrío para la educación en general y, sobre todo, para la de 
nivel superior.

En el caso de los docentes en América Latina, las dificultades no son meno-
res. La mayoría de ellos se encontraban en condiciones precarias al ser contra-
tados por horas o por cursos temporales. La UNESCO expresa su preocupación 
ante esta situación del profesorado, al sostener que:

[…] hay que tomar en cuenta que no todas las IES tienen estrategias de con-
tinuidad de la actividad docente y, en su ausencia, los contratos temporales 
pueden quedar rescindidos […] el cese de la actividad docente presencial se 
cierne como una amenaza para aquellos docentes cuyos contratos se cen-
tran exclusivamente en el dictado de clases complementarias como, por 
ejemplo, clases prácticas o seminarios, y que, con frecuencia, son a tiempo 
parcial y presentadas como complemento accesorio o periférico, cuando 
no sujetas a elección opcional por parte de los estudiantes.
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La incertidumbre en el empleo y el hecho de mantener los niveles salariales 
de antes de la pandemia pone a los maestros en una situación de precariedad 
laboral, en un entorno que dificulta la realización de sus labores y mengua, 
de manera determinante, sus habilidades para impartir una docencia en con-
diciones óptimas.

A estos problemas de la vida cotidiana de los docentes, se añade el incre-
mento de las cargas de trabajo, pues la educación virtual implica modificar 
los cursos en cuanto a la metodología por utilizar, los objetivos por cumplir, 
la bibliografía por consultar, entre otros.

Uno de los aspectos que impactan directamente los ingresos de los docen-
tes e inciden en sus niveles de vida es que, en la modalidad virtual, los profeso-
res tienen que asumir los costos de esta nueva forma de enseñanza. Son ellos 
los que deben pagar la luz, los equipos de cómputo, la conexión a internet y, 
en el peor de los casos, las plataformas virtuales para impartir la clase. En tér-
minos administrativos, los trabajadores de la educación tienen que asumir los 
costes de los cursos virtuales en un entorno de disminución de los salarios.

Los desafíos que implica para la educación superior el utilizar esta nueva 
modalidad de la educación virtual y a distancia son muy complejos. Si bien 
ha sido una alternativa importante para dar continuidad al proceso educativo, 
debido al obligado cierre de los planteles a causa de la pandemia de COVID-19, 
no se contempla como un camino viable para la impartición de clases en un 
futuro. Presenta muchos problemas que, más que abonar al mejoramiento de 
los rendimientos escolares, los empobrece. Allí van a radicar los próximos 
debates del futuro de la educación y en particular de la educación superior.

Por último, si bien las comunidades educativas se han visto profundamente 
afectadas (sobre todo por el confinamiento al que han sido sometidas) por las 
medidas sanitarias, no queremos dejar de decir que los únicos beneficiados de 
este fenómeno pandémico han sido las grandes compañías capitalistas, entre 
las que resaltan la industria farmacéutica (las productoras de vacunas), las de 
nuevas tecnologías y las que venden mercancía diversa vía internet a domi-
cilio. Son los productos de estos conglomerados empresariales los que se han 
vuelto indispensables para el desempeño de las labores tanto de los alumnos 
como de los profesores y del resto de la gente en el mundo. 

A manera de ejemplo, siete de las farmacéuticas más grandes del mun-
do: Jhonson & Jhonson, Pfizer, Astra Zeneca, Moderna, Novavax, BioTech y 



CRISIS CAPITALISTA E IMPACTOS DE LA COVID-19 EN LA EDUCACIÓN

— 45

CanSino Biologics acumularon ganancias por 152 mil millones de dólares en 
el periodo que va del inicio de la pandemia a la actualidad (Carbajal, 19 de 
abril, 2021).

Las empresas de las nuevas tecnologías de la información y comunicación 
incrementaron las ventas mundiales de computadoras en 11.2 %, sólo entre el 
segundo trimestre de 2019 y 2020, según cifras proporcionadas por Gartner 
e International Data Corporation. Esto es, las ventas de computadoras perso-
nales o PC fueron de 72.3 millones de unidades en un año marcado por la pan-
demia, y fueron los corporativos Hewlett-Packard (HP), Lenovo, Dell y Apple 
los más beneficiados (El Economista, 2020). 

En un año caracterizado por la paralización económica, Apple, Microsoft 
y Alphabet (propietaria de Google), los tres grandes corporativos del sector, 
acumularon ganancias por más de 50 mil millones de dólares (El periódico, 
2021). 
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CAPÍTULO 2

El futuro de la educación superior 
en la pospandemia

Mauricio Andión Gamboa
UAM-X

Introducción

Estamos viviendo un momento crucial en la historia de la humanidad.  
La irrupción global de la pandemia de COVID-19 nos hizo tomar conciencia 

de nuestra fragilidad como criaturas vivientes frente a la naturaleza y, para-
dójicamente, al mismo tiempo nos lanzó de lleno a la era digital, un momento 
en el que las sociedades modernas ingresan a una nueva fase del capitalismo: 
el capitalismo informacional (Castells M., 1999), el cual es potenciado por las 
tecnologías digitales de la información y articulado a través de cibermedios 
de comunicación masiva y redes sociodigitales, que permiten la creación de 
mundos artificiales y realidades virtuales. 

Nos encontramos en un momento del desarrollo de la civilización que 
Zygmunt Bauman denomina la modernidad líquida. Ésta se caracteriza por 
el cambio permanente y el flujo constante de información, la aceleración, la 
hiperracionalización, la codificación de la vida social y el control cibernético 
de todos los procesos de producción, distribución, circulación y consumo de 
mercancías (Bauman, 2017).

A principios del año 2020, la pandemia de COVID-19 impactó al mundo 
entero, lo que provocó una migración masiva de las universidades y las institu-
ciones de educación superior al espacio cibernético. La crisis sanitaria deriva-
da de la pandemia implicó la implantación de políticas de confinamiento de la 
población, restricción de la movilidad y los servicios, así como el cierre de las  
instalaciones de escuelas y universidades. Esto propició la cancelación de 
prácticamente todos los servicios educativos en su modalidad presencial.
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De un día para otro, el funcionamiento completo de las organizaciones uni-
versitarias e instituciones de educación superior tuvo que trasladarse al cibe-
respacio y gestionarse de manera virtual, a través de las redes sociodigitales 
y los cibermedios de comunicación. Ello ha implicado que, en la mayoría de 
las universidades públicas y privadas del mundo, se tomen decisiones urgen-
tes dirigidas a la promoción de la educación virtual y la puesta en práctica de 
formas de educación superior alternativas a la presencial, ya que en muchos 
casos es una cuestión de sobrevivencia o extinción. 

Dada la duración de la pandemia, es muy probable que algunas de estas 
prácticas alternativas logren implantarse en las universidades, y que la educa-
ción virtual se normalice y se convierta en una cultura legítima que se integre 
a la formación universitaria y al currículum, como un recurso tecno-educativo 
para la capacitación profesional.

Después de la contingencia, los sistemas de educación superior en el 
mundo se enfrentarán a múltiples retos, los cuales tendrán que superar para 
encontrar su propio nicho en los ecosistemas sociales globales y locales, a fin 
de supervivir de esta forma en estos tiempos hipermodernos. 

Entre estos grandes retos, se identifican claramente: la incertidumbre res-
pecto a la futura reconfiguración de los mercados de trabajo profesional, a 
raíz de la irrupción de una nueva revolución tecnológica derivada del desa-
rrollo de la inteligencia artificial (IA), la robótica, la nanotecnología y la bio-
tecnología; la dificultad de ajustar el currículum universitario a la velocidad 
y el ritmo de producción y distribución de los conocimientos científicos y 
técnicos; la superabundancia de información y la disponibilidad inmediata 
de los contenidos; la obsolescencia del conocimiento técnico, y el disloca-
miento de la relación maestro-alumno como la conocíamos hasta ahora.

En este sentido, debemos considerar que transcurrimos por un momento 
histórico, cuyas condiciones sociotécnicas nos permiten estar permanente-
mente conectados a través de las redes sociodigitales y los nuevos medios de 
comunicación que operan en el ciberespacio. Internet, la red de redes, nos ha 
hecho ver que estamos todos interconectados y que, en poco tiempo, lo esta-
remos no sólo entre los humanos sino con las cosas mediante la tecnología 
5G y la Web 3.0. 

Todo lo anterior propiciará, necesariamente, un cambio de conciencia: la 
conciencia de interconexión entre los seres humanos con la naturaleza y el 
cosmos. Esto significa modificar el paradigma de la ciencia moderna. Una 
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nueva perspectiva fundada en una concepción compleja de la realidad, que 
nos permite visualizar el mundo material como un conjunto de sistemas diná-
micos de redes interconectadas por las que fluye energía, o en su caso, infor-
mación, siguiendo una lógica del caos y un orden que deriva en procesos de 
autoorganización y en la configuración de estructuras fractales que obran en 
la realidad concreta. 

Este cambio de paradigma científico y tecnológico nos hace pensar la uni-
versidad y las instituciones de educación superior desde una visión distinta a 
la mecanicista o estructuralista, característica de las ciencias modernas hasta 
el siglo XX. La pandemia nos ha obligado a concebir nuevos modelos universi-
tarios e instrumentar formas alternativas de educación superior, que permitan 
adaptarnos a las condiciones impuestas por la crisis sanitaria y la revolución 
científico-tecnológica. 

En estas circunstancias ha llegado el momento de innovar; es decir, trans-
formar la manera de enseñar, aprender, hacer investigación y difundir el cono-
cimiento y la cultura, así como de ofrecer servicios educativos o de consultoría 
técnico-profesional. Se requiere imaginar formas novedosas de organización 
universitaria para evolucionar como institución académica, al aprovechar los 
beneficios de la tecnología digital y las potencialidades de las redes sociodi-
gitales y los cibermedios de comunicación.

Según la revista The Econonomist, reconocida por monitorear las tenden-
cias económicas globales, a raíz de la pandemia se abrirá en el futuro un espa-
cio para replantear los sistemas educativos en el mundo:

La educación nunca volverá a ser igual. Será presencial pero tecnológica-
mente adaptativa. Cada uno lo que necesita. Estudiar offline y on-line será 
lo normal. Las escuelas y universidades se transformarán en un esquema 
híbrido para siempre. Se regresa al esquema de contratar gente muy pre-
parada para llenar puestos importantes, pero se aceptarán candidatos sin 
título universitario para puestos menos importantes si tienen la experien-
cia necesaria (26 de septiembre de 2021).

En este capítulo, revisaremos las innovaciones y los cambios que se pueden 
vislumbrar en el campo de la educación superior en esta etapa pospandé-
mica, desde nuestro emplazamiento social, tanto en la lógica y la dinámica 
de sus agencias como en las prácticas de los agentes sociales (profesores, 
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estudiantes, gestores, trabajadores administrativos etcétera), además del 
papel que tendrían que adoptar la universidades e instituciones de educa-
ción superior y los Estados para hacer viable esta transición hacia modelos 
híbridos.

El campo de la educación superior y la innovación educativa

Cuando hablamos del campo de la educación superior, nos referimos al sis-
tema de relaciones sociales que se genera a partir de la interacción entre 
agencias; esto es, universidades, escuelas, instituciones y organizaciones  
educativas derivadas de las prácticas de los agentes que las integran, en 
este caso, las comunidades de profesores, alumnos, gestores, trabajadores  
(de todos los géneros) y demás grupos sociales vinculados con la tarea de 
educar en la sociedad contemporánea, tanto en el nivel global como local. 

En la modernidad líquida, como conceptualiza Zygmunt Bauman a un 
tiempo y un espacio donde la cultura deja de ser sólida para transformarse 
en una sustancia significante en permanente flujo, que cambia y se reconfi-
gura a la velocidad de la luz hasta el punto de desaparecer y desvanecerse en 
el aire1, la educación se concibe más como un producto que como un proceso 
formativo; por ello, en el campo educativo se comienza a abandonar la idea 
de la educación como conocimiento útil para toda la vida y a sustituirla por 
la noción del conocimiento como un recurso para usarse y desecharse (Bau-
man, 2007). 

Desde esta perspectiva, la educación en tiempos líquidos tendría que ser 
una acción continua durante toda la vida, dedicada al fomento de las habilida-
des intelectuales y el desarrollo de competencias técnicas. No obstante, sería 
fundamental seguir formando ciudadanos que recuperen el espacio público 
de diálogo y sus derechos democráticos, para así ser capaces de controlar el 
futuro de su entorno y el suyo propio. Cuando el mundo se encuentra en cons-
tante cambio, la educación debería ser lo bastante rápida para sintonizarse 
con el nuevo horizonte de la educación líquida (Bauman, 2007). 

1  Ver texto de Marshal Bergman (1988). Todo lo sólido se desvanece en el aire: la experien-
cia de la modernidad.
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En este contexto, Bauman destaca tres retos principales para la educación 
y, en particular, para la educación superior2:

 • El reto de tratar con enormes cantidades de información disponible
 • El reto de convivir con la tiranía de la inmediatez
 • El reto de armonizar la relación maestro-alumno

Aparte, internet favorece un acceso instantáneo a cantidades inconmensura-
bles de información en permanente flujo, la cual puede encontrarse almace-
nada en diversos dispositivos tecnológicos o en la nube, ya sea en bases de 
datos, repositorios de contenidos, bibliotecas digitales, etcétera. De ahí que, 
en la actualidad, a menudo se le presente a los agentes educativos la difícil 
tarea de distinguir la información fidedigna y apropiada de la que no lo es. 
Una de las habilidades de los individuos de la sociedad actual debe ser la de 
protegerse uno mismo de tanta información. La sociedad de la información 
ofrece cascadas de contenido descontextualizado. Por eso, hoy en día nos 
quedamos viendo los árboles, pero no vemos el bosque, vemos información, 
pero no podemos retenerla ni mucho menos procesarla (Bauman, 2007). 

La inmediatez de la información nos ha hecho perder la posibilidad de 
pensar a largo plazo y la educación es, paradójicamente, una inversión a largo 
plazo. De ahí que sea tan difícil adecuar los sistemas educativos, en especial el 
de nivel superior, a los ritmos y exigencias de las sociedades hipermodernas. 
En la actualidad, es impensable hacer un proyecto de vida como solía hacerse 
antes. El mundo líquido lleva un ritmo tan vertiginoso que hay que vivir cada 
momento por separado: “la vida se compone de pequeños episodios y cada 
uno de los episodios no está necesariamente relacionado con el siguiente” 
(Bauman, 2009, p. 21). Uno de los objetivos de nuestras vidas debe ser orde-
nar y unir esos episodios.

Asimismo, la incertidumbre que produce el surgimiento de nuevas revolu-
ciones tecnológicas hace imposible prever cuál será el mercado de trabajo en  
el futuro inmediato y cómo se configurarán las profesiones que emergerán  
en los próximos años, por lo que habrá una presión constante para actualizar 

2  Foro: Educar para transformar, organizado por la Universidad Europea de Madrid en abril 
de 2013.
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el currículo académico y los planes de estudios. Esto exigirá necesariamen-
te la innovación permanente del diseño y de la planeación de los programas 
académicos de las nuevas carreras, así como la promoción de programas de 
educación continua, educación alternativa, extensión y vinculación académi-
ca, que permitan la constante actualización de los agentes sociales.

Aparte, la lógica impuesta a la sociedad por la modernidad líquida ha dete-
riorado la relación entre profesores y alumnos de todas las edades y géneros. 
Antiguamente, la única vía de acceso al conocimiento que tenía un educando 
era a través de su maestro y éste no se limitaba a hablar o leer un libro, sino 
que ayudaba a su discípulo a forjar su carácter y desarrollar una actitud proac-
tiva basada en el respeto y la confianza. Esa relación íntima con el docente ha 
comenzado a desaparecer (Bauman, 2007). Ahora, el maestro tiene un com-
petidor tremendo en las redes sociodigitales, dentro de las cuales, las nuevas 
generaciones interactúan virtualmente durante muchas horas al día y obtie-
nen la mayor parte de la información que consumen. 

De acuerdo con esta postura, el acceso a las tecnologías digitales de infor-
mación y comunicación y, en consecuencia, al inmenso volumen de datos 
que circula en internet por las redes sociodigitales, trastoca la relación entre 
maestros y alumnos, así como la relación de estos agentes con los contenidos 
educativos; esto es, con la información y el conocimiento establecidos en los 
planes de estudio que se imparten mediante los programas (cursos, talleres, 
seminarios, etcétera).

En estas circunstancias, los docentes ya no son las únicas fuentes de infor-
mación y, por lo tanto, dejan de ser los agentes que controlan el acceso a los 
contenidos educativos, lo cual merma su poder simbólico y su autoridad 
pedagógica frente a los alumnos, y los obliga a ejercer nuevos roles dentro 
del proceso educativo, como: facilitadores, tutores, orientadores, mentores, 
guías, diseñadores y realizadores de objetos y experiencias de aprendizaje y 
demás funciones pedagógicas que les permita acompañar eficazmente a los 
estudiantes en su desarrollo escolar.

A su vez, las aulas han quedado desbordadas, en tanto que han dejado de 
ser auditorios para volverse laboratorios en los que se aprende activamente a 
partir de contenidos obtenidos en las redes. Lo que antes se realizaba dentro 
de los salones de clase ahora se puede hacer en la red, en tiempo real y dife-
rido en aulas virtuales. 
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Lo mismo sucede con las escuelas: a partir del nuevo paradigma tecno-
lógico, han quedado rebasadas como espacios educativos; ya no enseñan lo 
que se requiere para la vida en esta nueva sociedad red, en tanto que funcio-
naban como espacios organizados para normalizar alumnos de acuerdo con 
las necesidades de la sociedad industrial. En la actualidad, y en un futuro 
pospandémico, las escuelas y universidades se verán obligadas a cambiar e 
innovar en sus esquemas de organización, así como a diversificar sus funcio-
nes sustantivas.

 En el caso de las universidades y las instituciones de educación superior, 
además de las funciones de docencia e investigación tendrían que apuntalar 
sus tareas de difusión, extensión académica y vinculación con su entorno.  
Y dado que sus programas docentes estarán cada vez más gestionados a 
través de las redes, plataformas tecnológicas y medios digitales de comuni-
cación, se aplicarán modelos educativos híbridos en los que se combine la 
educación presencial con la virtual. Esto obligará a maestros y alumnos a cam-
biar su papel en el proceso de enseñanza-aprendizaje, lo cual establecerá una 
relación más horizontal entre ellos y propiciará que los estudiantes se convier-
tan en sujetos activos y autogestivos de su propia formación, y los maestros 
en agentes plurifuncionales con la capacidad tanto de orientar y acompañar 
los procesos de aprendizaje de los jóvenes como de innovar mediante el uso 
de las herramientas tecnológicas a su alcance.

De esta forma, la función social de la universidad y demás instituciones 
educativas tendría que ser la de fomentar la emancipación de los alumnos al 
proporcionarles habilidades y conocimientos pertinentes, flexibles, adapta-
dos al cambio permanente para formarlos como profesionales reflexivos y 
capaces de establecer un nexo con la sociedad, en particular con los campos 
profesionales emergentes.

Después de la pandemia de COVID-19 y ante los grandes retos que enfren-
tará la educación superior en el futuro inmediato, se hace imperativo fomentar  
la innovación educativa; es decir, se requiere adecuar las instituciones y las 
prácticas educativas a los nuevos tiempos y, de esta manera, mejorar las con- 
diciones sociotécnicas en que se producen los procesos de enseñanza- 
aprendizaje.

En el caso de las universidades y demás instituciones de educación supe-
rior, se pueden proponer algunas acciones tendientes a innovar sus esquemas 
de organización; a saber:
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 • Migrar a la red para crear comunidades académicas virtuales.
 • Reorganizar las universidades e instituciones de educación superior como 

nodos.
 • Desarrollar y aplicar modelos educativos más flexibles, activos y abiertos.
 • Fomentar programas de formación docente, propedéuticos para los estu-

diantes y de educación continua para la comunidad universitaria. 
 • Reentrenar a la planta administrativa y directiva. 

Durante la pandemia, para sobrevivir, las universidades y las instituciones de 
educación superior se vieron obligadas a migrar a las redes y utilizar todos 
los recursos digitales a su alcance para comunicarse con sus comunidades 
académicas y gestionar los progresos educativos y administrativos. 

Para mantener a sus estudiantes y profesores integrados en comunidades 
virtuales de aprendizaje, de acuerdo con su condición económica y sociotécni-
ca, utilizaron múltiples plataformas tecnológicas para gestionar los procesos 
de enseñanza-aprendizaje (Moodle, Blackboard, Edmodo, Google Classroom, 
etcétera) y usaron aplicaciones tanto para comunicarse a través de las redes 
(Zoom, Google teams, WhatsApp, etcétera) como para diseñar y desarrollar 
materiales didácticos, además de presentar contenidos multimedia. Todos 
estos ejercicios de educación virtual tuvieron resultados diversos; pero en 
todo caso, sirvieron para hacer un diagnóstico de las carencias materiales, 
los rezagos tecnológicos y la falta de alfabetización digital entre las distintas 
comunidades académicas en las instituciones. En algunos casos, fue necesa-
rio crear apoyos para proveer los servicios de internet y el acceso a dispositi-
vos móviles (laptop, tabletas, etcétera) a los alumnos, así como capacitación 
exprés a los maestros y trabajadores administrativos. 

Después de la pandemia, es muy probable que las universidades y demás 
instituciones de educación superior adopten el uso de estos recursos digita-
les a las clases presenciales y se desarrollen innovaciones que cristalicen en 
modalidades educativas híbridas de distintos tipos. 

 A lo largo de la historia, las universidades se han adaptado a su entorno 
social y tecnológico, al adoptar distintos modelos de organización y diversi-
ficar sus funciones. Las universidades modernas cumplen generalmente con 
las funciones de docencia, investigación y difusión de la cultura. Sin embargo, 
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tienden a especializase y centrarse más ya sea en la docencia o la investiga-
ción, y dejar la tercera función sustantiva como algo complementario (Andión, 
2019).

Con la pandemia, las universidades se vieron en la imperiosa necesidad 
de utilizar distintos medios de comunicación y las redes sociodigitales para 
funcionar, con lo cual abrieron un amplio espacio para la innovación educa-
tiva a partir del uso apropiado de estos nuevos recursos tecnológicos. Según 
Manuel Castells, en la Era de la información (1999), las empresas e institucio-
nes sociales tenderán a organizarse mediante redes virtuales y aprovecharán 
la lógica que impone el uso de internet en el trabajo, la economía y las relacio-
nes sociales en general, además de aprender a funcionar como nodos dentro 
de las redes globales que conforman el espacio cibernético.

En el campo de la cibernética, un nodo es un componente que forma par-
te de una red; es decir que, en el caso de internet, cada servidor u ordenador 
constituye un nodo y se encuentra conectado a otro u otros nodos. En el caso 
de los sistemas de educación superior, cada institución sería un nodo. Den-
tro de una red, un nodo cumple con las funciones de recolectar información, 
procesarla y transmitirla con énfasis en la trasmisión, ya que es la función que 
articula el nodo con otros nodos.

Para ello, sería necesario que las universidades y demás instituciones de 
educación superior transformen la difusión cultural, la extensión y la vincula-
ción con la sociedad en una tercera función sustantiva integral, no sólo como 
un conjunto de actividades complementarias. Esto implicaría invertir con fuer-
za en sus programas editoriales (libros, revistas, etcétera) y en los recursos tec-
nológicos que permitan producir, distribuir y circular contenidos multimedia 
por distintos medios de comunicación tradicional y las redes sociodigitales. 
En este caso, la innovación sería reorganizar a estas instituciones a manera de 
nodos para operar como comunidades de aprendizaje extendidas.

El currículum académico de las universidades se ha ido transformando 
lo largo de la historia. En el Medioevo, las materias del trivium comprendían 
conocimientos de gramática, retórica y dialéctica, lo que implicaba el apren-
dizaje del latín como lengua franca; asimismo, las materias del quadrivium, 
conocidas como artes reales, abarcaban aritmética, geometría, astronomía y 
música. 

En la Modernidad, esos saberes se convirtieron en el currículum de los 
colegios de las artes liberales. No obstante, desde la Ilustración comenzaron 
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a impartirse materias derivadas del estudio de las humanidades (Filosofía, 
Teología, Letras, Historia, Derecho) y las ciencias naturales (Física, Química, 
Biología). Durante la primera Revolución Industrial, el número de asignatu-
ras se incrementó con la aplicación de las ciencias a la producción económi-
ca (ingenierías, farmacología, administración, etcétera) y más tarde, con la 
segunda Revolución Industrial del siglo XX, surgió la especialización de las 
disciplinas científicas y su integración en subdisciplinas. Así, el currículum de 
las universidades creció y se diversificó a tal punto que tuvo que ser segmen-
tado en áreas de conocimiento (físico-matemáticas, químico-biológicas, eco-
nómico-administrativas, ciencias sociales, humanidades, artes, tecnologías) y 
transformarse en las tiras de materias (obligatorias y optativas) que han sido 
diseñadas de acuerdo con los planes de estudios propuestos por las diversas 
facultades que componen la universidades modernas.

En la Era digital, con la emergencia de la tercera Revolución Industrial 
(Rifkin J., 2016), fundada en el desarrollo de la cibernética, la informática y la 
microelectrónica, el avance del conocimiento en todas las disciplinas cientí-
ficas y humanísticas ha sido exponencial y la velocidad con que se producen 
y circulan la información y los conocimientos hace obsoletos en muy pocos 
meses los planes de estudio de las universidades e instituciones de educación 
superior. Por ello, es fundamental innovar en el diseño de los planes de estudio 
y el desarrollo de modelos educativos, para flexibilizarlos y abrirlos más.

En el contexto actual, la educación superior es un requisito casi indispen-
sable para conseguir un empleo y los empleadores contratan en función de 
competencias técnicas; es decir, de saberes prácticos adquiridos en cursos 
intensivos y talleres de capacitación. En estos tiempos líquidos, en los que 
los conocimientos se han convertido en productos que se usan y se tiran, y 
la educación terciaria se entiende como aprendizaje a lo largo de toda la vida 
(lifelong learning), se abren grandes espacios para la innovación en el diseño 
y desarrollo del currículo universitario, a través del desarrollo de programas 
de educación continua y a distancia (online), en los que se impartan módulos 
que integren cursos, talleres, seminarios, coloquios y laboratorios (presencia-
les, virtuales y/o mixtos) en función de las necesidades de los estudiantes y 
los requerimientos cambiantes de los actuales mercados de trabajo. 

Estos cambios implican innovaciones en la gestión académica de los pro-
gramas educativos de nivel superior. Por ello, es preciso reentrenar a la planta 
directiva y a los trabajadores administrativos para que se adapten a la gestión 
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de nodos articulados a redes de instituciones, programas y proyectos; de esta 
forma, transformarán su mentalidad vertical, jerárquica, propia de las insti-
tuciones burocráticas, y reorientarán sus prácticas profesionales de acuerdo 
con una lógica horizontal y una dinámica de colaboración, evaluación y ajuste 
permanente de los programas educativos. 

El giro cognitivo, conectivismo y aprendizaje digital

La innovación en el plano praxeológico pasa por entender el vuelco teórico 
que, desde la década de los sesenta del siglo pasado, se ha estado gestando 
en el campo educativo, incluidos los sistemas de educación superior. A partir 
de la incorporación del constructivismo y las neurociencias al discurso peda-
gógico, se comienza a producir un viraje en el paradigma en que se basan las 
prácticas educativas, de forma tal que se deja el énfasis en la enseñanza por 
una visión centrada en el aprendizaje, lo cual ha dado lugar a lo que se conoce 
como el giro cognitivo. De esta manera, el alumno se sitúa en el centro de la 
acción pedagógica y el maestro se convierte en un agente coadyuvante de los 
procesos de enseñanza (P. Martínez-Freire, 1997; J. Gómez-Cumpa, 2004).

En este nuevo contexto teórico-discursivo emerge el concepto de apren-
der a aprender; una noción muy difundida en la actualidad dentro del campo 
educativo que, en principio, se entiende como una habilidad que implica desa-
rrollar aspectos tanto cognitivos como emocionales, lo cual supone adquirir 
competencias metacognitivas o capacidades que permiten al educando cono-
cer y regular sus propios procesos de aprendizaje.

En este sentido, aprender a aprender significa que los alumnos construyan 
su propio conocimiento a partir de aprendizajes y experiencias significativas 
previas, con el propósito de aplicar los saberes y las habilidades adquiridas en 
distintos contextos; por ejemplo, la casa, el trabajo, la escuela o la comunidad. 
En este proceso son cruciales ciertas condiciones, la motivación y la confianza 
de los educandos; para ello, se pueden utilizar distintas estrategias didácticas, 
como la realización de proyectos de investigación, lo que permitiría hablar del 
concepto pedagógico alternativo de aprender a aprender investigando.

A finales del siglo XX, con el surgimiento de internet como cibermedio de 
comunicación, el nuevo paradigma educativo centrado en el alumno y apun-
talado con el concepto de aprender a aprender acelera los cambios dentro del 
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campo de la enseñanza; de esta forma, las prácticas pedagógicas alternativas 
comienzan a aparecer no sólo en las escuelas y universidades, sino principal-
mente en el ámbito no formal, dando un nuevo impulso a la educación a tra-
vés de los medios masivos de comunicación y promoviendo el aprendizaje a 
distancia y el uso de plataformas en línea.

A principios del siglo XXI, con el desarrollo de internet 2.0, se abre el espa-
cio cibernético a la expansión de las redes sociodigitales que, aunadas al uso 
intensivo de dispositivos móviles y todo tipo de aplicaciones cibernéticas, 
cambian completamente las reglas del juego en la educación superior. Los 
estudiantes adquieren un poder inimaginable al poseer y tener en la palma 
de su mano una computadora con la que es posible tomar fotografías, grabar 
y editar video o audio, la cual al mismo tiempo funciona como un dispositivo 
conectado a la red por el que pueden enviar mensajes y toda clase de textos 
en formato multimedia. El teléfono inteligente (smartphone) les da a los jóve-
nes de hoy la oportunidad de acceder al instante a toda la información, útil e 
inútil, que circula en el espacio cibernético, lo que pone en crisis a todos los 
planes de estudio de cualquier espacio educativo, así como a la propia interac-
ción social en el aula. No obstante, al mismo tiempo integra a los educandos 
en comunidades virtuales que operan como redes de aprendizaje sobre todos 
los temas imaginables.

En el contexto de la Era digital, existe una postura teórica que busca llenar 
el vacío que dejan las teorías del aprendizaje modernas, como el conductis-
mo o el constructivismo, para entender el aprendizaje digital en red: es la que 
propone George Siemens en un artículo seminal titulado “Conectivismo: una 
teoría del aprendizaje para la era digital” (2004). 

De acuerdo con Siemens, las corrientes teóricas conductista y constructi-
vista se ocupan del aprendizaje en sí mismo y no necesariamente del valor de 
lo aprendido. En un mundo hipermediado e interconectado, se requiere valo-
rar el contenido de la información que adquirimos. La necesidad de evaluar la 
pertinencia de aprender algo es una meta-habilidad que debe aplicarse antes 
de que el aprendizaje mismo empiece. Cuando el conocimiento y la informa-
ción escasean, la valoración de la pertinencia y validez de los contenidos se 
asume como intrínseco al aprendizaje. No obstante, cuando el conocimiento 
y la información son abundantes, la evaluación de éstos es fundamental. 

El conectivismo, explica Siemens, surge de la integración de principios teó-
ricos derivados de las teorías del caos, de las redes y de la complejidad. Desde 
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esta perspectiva, el aprendizaje se concibe como un proceso que ocurre en el 
interior de ambientes difusos, a los que se integran elementos en constante 
cambio que no están por completo bajo control de los sujetos. En este sentido, 
el aprendizaje, definido como conocimiento aplicable, puede residir fuera de 
los individuos y producirse dentro de una organización o un sistema infor-
mático enfocado en conectar conjuntos de información especializada. De esta 
forma, las conexiones que nos permiten aprender más tienen mayor importan-
cia que el estado actual del conocimiento de los sujetos (Siemens, 2004).

Partiendo de estos supuestos, Siemens presenta ocho principios básicos 
del conectivismo:

 • El aprendizaje y el conocimiento dependen de la diversidad de opiniones.
 • El aprendizaje es un proceso de conectar nodos o fuentes de información 

especializados.
 • El aprendizaje puede residir en dispositivos no humanos.
 • La capacidad de saber más es más crítica que aquello que se sabe en un 

momento dado.
 • La alimentación y el mantenimiento de las conexiones es necesaria para 

facilitar el aprendizaje continuo.
 • La habilidad de ver conexiones entre áreas, ideas y conceptos es clave para 

el aprendizaje continuo.
 • La actualización del conocimiento en cuanto a precisión y actualidad es la 

intención de todas las actividades de aprendizaje. 
 • La toma de decisiones es en sí misma un proceso de aprendizaje. El acto de 

elegir qué aprender y el significado de la información que se recibe se ve a 
través del lente de una realidad cambiante. De tal forma que una decisión 
correcta en el presente podría ser equivocada en el futuro, debido a altera-
ciones en el entorno informativo que afecta la decisión (Siemens, 2004).

En este sentido, el conectivismo, como cuerpo de conocimiento teórico, pre-
senta un modelo de aprendizaje que reconoce la profunda crisis que se vive 
dentro del campo educativo en la coyuntura actual, en el que aprender ha  



62 —

MAURICIO ANDIÓN GAMBOA

dejado de ser solamente una actividad individual, interna, y comienza a enten-
derse como aprendizaje colectivo, externo, a partir de la interconexión de  
los diversos agentes del acto educativo. 

Enmarcado en esta línea de pensamiento y directamente vinculado con 
la integración de la educación virtual a las universidades e instituciones 
de educación superior, se ubica el concepto de aprendizaje digital, el cual 
hace referencia al proceso de aprender integrando recursos digitales (pla-
taformas, aplicaciones y contenidos digitales) y, con ello, mediar la relación 
pedagógica que se da entre los alumnos, los maestros, los contenidos multi-
media y los medios digitales como computadoras, tabletas, teléfonos, internet  
(Kent, 2001). 

Como se mencionó antes, a partir de la pandemia de COVID-19 se produjo 
el fenómeno de la migración masiva de las universidades al espacio ciber-
nético, lo que dio lugar al uso obligatorio de recursos digitales por parte las 
comunidades académicas (maestros, alumnos y administradores de todos 
los géneros). Estos hechos pusieron en el centro de la discusión el tema de la 
eficacia del aprendizaje digital y el problema que implica cambiar la cultura 
organizacional de las instituciones educativas mediante la innovación, el dise-
ño, la planeación y la operación de los modelos educativos híbridos tanto de 
licenciatura como de posgrado.

La transición hacia modelos híbridos de educación superior

Después de la pandemia, la educación superior ya no será igual que antes, 
pues aun cuando las clases vuelvan a ser presenciales, el aprendizaje digital y 
el uso de los recursos digitales se normalizarán, los programas de educación 
virtual se harán más frecuentes y la innovación educativa se convertirá en 
imperativo para adaptarse a estos tiempos hipermodernos en que vivimos. 

Todo lo anterior podría generar en las universidades y escuelas superiores 
un clima institucional favorable para el diseño y la aplicación de nuevas estra-
tegias didácticas (flipped classroom, webquest, gamificación, etcétera), así 
como para el desarrollo de modelos educativos híbridos (b-learning, m-lear-
ning, aulas virtuales, aulas inteligentes y otros) que integren apropiadamente 
los recursos digitales (plataformas, medios, aplicaciones, contenidos multime-
dia) a los procesos de enseñanza-aprendizaje.
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No obstante, para que se produzca un cambio cultural en las universidades 
e instituciones de educación superior y se inicie la transición hacia la aplica-
ción de nuevos modelos educativos, se requiere más que un clima institucio-
nal favorable; es preciso llevar a cabo acciones institucionales concretas y que 
los agentes educativos (maestros y alumnos, de todos los géneros) actúen en 
el sentido del cambio tecnológico y la innovación en la enseñanza.

Como condición indispensable, los Estados y sus gobiernos tendrían que 
garantizar a la población en general, y a las comunidades académicas en par-
ticular, el acceso no sólo a internet mediante una adecuada conectividad, sino  
también al hardware y al software apropiados para que maestros y alum- 
nos tengan experiencias pedagógicas significativas en la interacción con 
el equipo tecnológico, los recursos digitales y las comunidades virtuales de 
aprendizaje. Para ello sería necesario incrementar el financiamiento a las uni-
versidades e instituciones públicas de educación superior, a fin de costear la 
infraestructura y el equipo tecnológico necesario. 

De manera paralela, al respetar la autonomía, la libertad académica y de 
gobernanza de las universidades e instituciones de educación superior, se ten-
drían que crear sistemas y mecanismos viables para evaluar la función social, 
educativa y cultural que cumplen estas entidades, tanto públicas como priva-
das, con de fin de certificar la calidad de los programas y los servicios educati-
vos que ofrecen, así como acreditar los títulos y diplomas que expiden, a partir 
de la implantación de los nuevos modelos híbridos de educación superior.

A su vez, los mismos organismos educativos tendrían que crear, operar y 
promover programas de alfabetización digital dirigidos a sus comunidades 
académicas. La apropiación social de la tecnología digital en contextos de 
enseñanza pasa necesariamente por cuatro fases: acceso, uso social, alfabeti-
zación digital y uso apropiado (Andión, 2015). 

Por lo mismo, no basta con garantizar el acceso a tecnologías digitales de la 
información y la comunicación (TIC) o utilizarlas para socializar o entretener-
se con los dispositivos y los contenidos en internet, sino que es preciso pasar 
por un proceso de alfabetización en los lenguajes de las máquinas, así como 
en las formas discursivas de medios de comunicación y las redes sociodigita-
les. Asimismo, es imperativo cursar programas de capacitación técnica en el 
uso de los dispositivos tecnológicos y las aplicaciones para emplear las TIC 
de manera apropiada en el desarrollo educativo y convertirlas en tecnologías 
para el aprendizaje y la generación de conocimiento (TAC). 
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En el caso de los maestros (de todos los géneros), éstos tendrían que 
comenzar por cambiar las viejas formas de enseñar porque en el contexto 
actual son obsoletas; la enseñanza en línea requiere acompañar procesos  
de aprendizaje para facilitarlos y para que el docente desempeñe los roles de  
guía, gestor y orientador. Esto es, para ser eficaces en el marco de un modelo 
educativo híbrido, los profesores deben transfigurarse en agentes plurifuncio-
nales que cumplan múltiples roles y, al mismo tiempo, ser sujetos reflexivos y 
creativos; pero, sobre todo, colaborativos.

El aprendizaje digital demanda docentes con capacidad de liderazgo que 
sepan conducir grupos y procesos de aprendizaje. Este papel está determina-
do por un conjunto de competencias técnicas, didácticas y actitudinales que le 
permitan al maestro hacer un uso apropiado de las herramientas y adaptarse 
a las condiciones cambiantes del contexto sociotécnico, así como a la lógica 
y dinámica de los modelos que integran las TAC al proceso de enseñanza- 
aprendizaje.

Para ello, la planta docente de las universidades e instituciones de educa-
ción superior requerirían cursar programas de alfabetización y capacitación 
digital en los que desarrollen competencias tanto técnicas como didácticas. 

El área técnica de los programas necesitaría orientase hacia la capacita-
ción en cinco competencias básicas relacionadas con el uso apropiado de:

 • Diferentes Learning Management Systems (LMS), conocidos también como 
entornos virtuales de aprendizaje (EVA); por ejemplo, Moodle, Blackboard, 
Edmodo, Google Classroom, etcétera. Actualmente existen más de 350 sis-
temas en el mercado.

 • Dispositivos móviles y sus accesorios (smartphone, tablet, laptop).
 • Aplicaciones educativas y equipo para elaborar material didáctico multi-

media.
 • Las redes sociodigitales como medios de comunicación hipertextual, mul-

timedia e interactivos.
 • Navegadores y buscadores, investigación en la red y consulta de bibliotecas 

digitales, bases de datos y repositorios de contenidos educativos.
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En el área didáctica, los programas de capacitación deberían enfatizar la ense-
ñanza colaborativa, lo que implicaría el desarrollo de competencias socioedu-
cativas entre los maestros, tales como:

 • Trabajo en red a partir de un uso apropiado de los recursos digitales.
 • Colaboración en equipos docentes para el desarrollo de proyectos colec- 

tivos.
 • Liderazgo y conducción de grupos de estudiantes en línea.
 • Técnicas para el desarrollo de la creatividad.
 • Técnicas para el desarrollo del pensamiento crítico. 
 • Planeación didáctica.
 • Diseño de objetos y experiencias de aprendizaje.

Por lo que toca a los alumnos (de todos los géneros), comúnmente se piensa 
de los que nacieron al mismo tiempo que internet 2.0, las redes sociodigitales, 
los teléfonos inteligentes y el consumo de música y video vía streaming que 
son “nativos digitales” y, por lo tanto, ya saben usar las TIC. Sin embargo, aun-
que en efecto poseen muchas habilidades digitales que los adultos y muchos 
de sus maestros no tienen, lo cierto es que las usan junto con sus dispositivos 
tecnológicos para socializar, interactuar con sus pares, entretenerse, consumir 
bienes y servicios e, incluso en algunos sectores, para hacer activismo políti-
co y crear distintas formas culturales (Pérez-Reséndiz y Montoya-Gastélum, 
2020). La cuestión es que no necesariamente saben cómo utilizar las TIC como 
TAC; en otros términos, no aprovechan las tecnologías digitales para el apren-
dizaje y la generación de conocimiento, por lo que tendrían que aprenderlo.

Además, la mayoría de estos jóvenes, pertenecientes a la generación Z o 
también denominados centennials, se han desarrollado en sistemas de educa-
ción formal (básica, media y superior) cuyos modelos educativos y métodos 
de enseñanza no son muy distintos a los utilizados en la era del capitalismo 
industrial, durante los siglos XIX y XX. Son, como diría Paolo Freire, egresa-
dos de un sistema educativo “bancario” que los ha conformado como sujetos 
pasivos, receptivos, individualistas e incapaces de integrarse fácilmente a 
modelos híbridos que requieren, para funcionar de manera eficaz, de estu-
diantes proactivos, colaborativos y autogestivos que se hagan responsables 
de su propia formación. 
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Todo lo anterior implicaría cambiar los esquemas de pensamiento y acción 
de la mayoría de los alumnos. En este sentido, si lo que se busca es transitar a 
la adopción e implantación de modelos educativos híbridos en las universida-
des e instituciones de educación superior, es imprescindible que éstas imple-
menten programas propedéuticos y de educación continua (presenciales o en 
línea) dirigidos a que los estudiantes se adapten más rápido y mejor al medio 
universitario y, en consecuencia, a la aplicación de estrategias innovadoras, 
así como a los procesos de aprendizaje digital.

Los programas propedéuticos podrían estar integrados por espacios edu-
cativos como cursos, talleres y asesorías permanentes personalizadas o por 
equipos, como si fueran un currículo transversal articulado en cuatro ejes: acti-
tudinal, tecnológico, cognitivo y socioeducativo que acompañara el proceso 
de aprendizaje de los estudiantes a lo largo de sus carreras.

Un primer eje actitudinal, cuyo objetivo central sea cambiar la mentalidad 
de los estudiantes respecto al aprendizaje y el proceso educativo, serviría 
para motivarlos a asumir la responsabilidad de su propia formación. Para ello, 
sería necesaria la creación de espacios educativos apropiados para socializar 
el conocimiento y promover la curiosidad por el saber, definir objetivos aca-
démicos y metas profesionales, así como establecer compromisos personales 
con los programas docentes (módulos) a lo largo de su carrera.

Un segundo eje tecnológico sería útil para capacitar a los estudiantes en el 
uso apropiado de plataformas tecnológicas y entornos virtuales de aprendiza-
je, dispositivos móviles y sus accesorios, aplicaciones diversas para elaborar 
objetos digitales en distintos formatos multimedia, navegadores y buscadores 
para hacer investigación en la red y las redes sociodigitales como recursos 
de aprendizaje.

Un tercer eje cognitivo estaría centrado en el aprendizaje de competencias 
intelectuales relacionadas con la investigación en la red, tales como: consulta 
de bibliotecas digitales, bases de datos, repositorios de contenidos educati- 
vos, desarrollo del pensamiento crítico y desarrollo de la creatividad, que 
les sirvan a los estudiantes para diseñar y avanzar en un proyecto de inves-
tigación o producción individual y colectivo, además de aprender a buscar, 
seleccionar e interpretar información y a presentar los resultados de una 
investigación académica.

Un cuarto eje socioeducativo estaría centrado en que los estudiantes apren-
dan a colaborar en proyectos colectivos y trabajar en equipo para conseguir 
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una meta. Este eje implicaría que los programas permitan el desarrollo de 
habilidades socioemocionales, para que los educandos gestionen los proce-
sos grupales; supone la conformación de equipos de investigación o produc-
ción y colaborar de manera armónica en ambientes tanto presenciales como 
virtuales. 

Todos estos cambios en los planos teórico y práctico de la educación y, en 
particular, el giro hacia la concepción constructivista de los procesos de la 
enseñanza y el aprendizaje, han permitido la emergencia de acciones innova-
doras en la docencia universitaria. No obstante, como se apuntaba antes, para 
que una innovación educativa se implante en una institución educativa, como 
es el caso de los modelos híbridos, es necesario cambiar también la cultura 
institucional y la gestión administrativa y académica.

Para ello, es preciso innovar también en el plano organizacional y comen-
zar a migrar hacia modelos de organización universitaria más horizonta-
les y flexibles, que se adapten mejor y más rápidamente a los permanentes  
cambios del entorno; esto sería con modelos de gestión híbridos basados  
en una concepción compleja de la realidad, sustentada en la lógica de las re- 
des sociodigitales por las cuales circula la información que mueve a las actua-
les sociedades modernas.

En este punto, se puede comenzar a pensar en un modelo de universidad 
nodo o universidades organizadas en red, capaces de diversificar sus fun-
ciones sustantivas al desarrollar programas, proyectos y actividades no sólo 
relacionados con la docencia y la investigación, sino también con la difusión 
cultural y la extensión académica, además de lograr una vinculación de las 
universidades y las instituciones de educación superior con su entorno y la 
sociedad red en la que se encuentran inmersas. 

La cuestión es que las universidades modernas han utilizado modelos de 
organización verticales, jerárquicos, poco flexibles y fundados en una concep-
ción estructural-funcionalista de las instituciones. Además, operan sus pro-
gramas y proyectos con la aplicación de modelos de gestión administrativa y 
académica burocráticos, que entorpecen y relentizan los flujos de información, 
y bloquean las conexiones entre los agentes educativos.

A partir de la masificación de la educación superior en las sociedades 
modernas, los procesos administrativos se hicieron cada vez más burocráti-
cos en las instituciones de este nivel y las relaciones entre los agentes insti-
tucionales fueron cada vez menos flexibles y dinámicas. Esta circunstancia 
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contrasta con las necesidades de un entorno real y virtual en permanente flujo 
y una creciente aceleración. No obstante, al mismo tiempo, el uso de las TIC 
se ha normalizado en estas entidades educativas, por lo que resulta paradó-
jico que en muchas de ellas no se hayan generado cambios significativos en 
la gestión tanto administrativa como académica y, por lo tanto, no se hayan 
adaptado adecuadamente a la Era digital. 

A raíz de la crisis sanitaria, derivada de la pandemia de COVID-19, la situa-
ción ha comenzado a cambiar y, al parecer, las universidades e instituciones 
de educación superior han tomado iniciativas para modernizar sus sistemas 
con la integración de las TIC en la gestión académica y administrativa.

En la Universidad Autónoma Metropolitana, unidad Xochimilco (UAM-X), 
en la Ciudad de México, desde 2012 se ha estado implementando un mode-
lo autóctono de universidad nodo en el Laboratorio Aula Multimedia (LAM). 
Este modelo de gestión académica podría describirse, en principio, como una 
versión de universidad-red y su aplicación le ha permitido al LAM la construc- 
ción de redes de colaboración con múltiples proyectos académicos, dentro 
y fuera de la universidad, para cumplir con el objetivo explícito de difundir 
cultura digital entre la comunidad universitaria mediante el desempeño de 
múltiples funciones académicas; por ejemplo, la docencia, la investigación, la 
difusión cultural, la extensión académica, el diseño y la producción de mate-
riales educativos en formatos multimedia y la oferta de servicios de asesoría 
técnica. 

El modelo retoma algunos aspectos de la propuesta educativa propia del 
sistema modular de la UAM-X, cuyas bases conceptuales se fundan en la episte-
mología genética de Piaget y se decantan en el constructivismo: una corriente 
de pensamiento del campo de la psicología educativa, que propone la integra-
ción de la teoría con la práctica, una visión de la interdisciplinariedad de la 
investigación, además de la multifuncionalidad como principio organizativo 
de la universidad (Hernández Rojas, 2006; UAM-X, 2005). 

Asimismo, este modelo universitario integra, en la praxis, muchos de los 
principios del conectivismo que, como se mencionó anteriormente, es una 
corriente teórica del aprendizaje fundada en las teorías del caos, de la com-
plejidad y de las redes, de las que se desprende una visión alternativa y una 
perspectiva distinta del aprendizaje. Ésta reconoce los movimientos tectóni-
cos que ha producido la revolución digital en una sociedad hipermoderna, 
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donde el aprendizaje ha dejado de ser una actividad interna e individual, y se 
distingue por la capacidad de las organizaciones para aprender y transformar-
se en función de las presiones del entorno (Siemens, 2004).

De acuerdo con lo anterior, la universidad nodo es un modelo híbrido de 
gestión académica que le permite a las universidades e instituciones educa-
tivas aprender, innovar e inscribirse en el campo mediático al articularse a las 
redes sociodigitales y aprovechar los medios digitales de comunicación para 
desempeñar sus funciones sustantivas.

A partir de la aplicación de este modelo de gestión académica, el LAM ha 
funcionado, durante los diez últimos años, como un espacio para la experi-
mentación educativa, la docencia en sus múltiples modalidades, la produc-
ción de material didáctico multimedia y la generación de conocimiento sobre 
los procesos de apropiación social de las TIC en los campos de la educación 
superior y la educación continua. Con esto se quiere demostrar que es posi-
ble innovar en el plano organizacional y de la gestión académica, incluso en 
universidades e instituciones públicas de educación superior. 

Dentro de este tipo de entidades educativas, la acción de gestionar implica 
ocuparse de la administración, organización, coordinación y funcionamiento 
de un programa, un proyecto o una oficina, así como de los recursos huma-
nos, económicos y materiales necesarios para el ejercicio de una función 
académica determinada. En la Era digital, la gestión es un proceso que con-
siste, básicamente, en controlar de flujos de información y la construcción de 
redes de intercomunicación para cumplir con una serie de objetivos genera-
les y específicos, por lo que las TIC representan una herramienta y un soporte 
invaluable. 

En la actualidad, la cantidad de aplicaciones que se pueden encontrar y 
adquirir en la red para gestionar procesos administrativos es impresionante. 
De ahí que resulte relativamente sencilla la creación de redes entre agencias 
y agentes institucionales, como serían los directivos (directores de proyec-
to, coordinadores de programas, jefes de departamento, área o sección) y los 
trabajadores administrativos. Además, con el uso de los recursos digitales 
apropiados es factible diseñar y operar modelos híbridos de gestión adminis-
trativa en línea, en tiempo real (presencial o sincrónico) o diferido (virtual o 
asincrónico). Incluso, al contar con el equipo tecnológico y la asistencia téc-
nica adecuada, sería posible implementar modelos innovadores de gestión 



70 —

MAURICIO ANDIÓN GAMBOA

administrativa, como los denominados paperless, creados para trasladar el 
trabajo de oficina a la red y a las pantallas, con lo cual se reduce el uso del 
papel en los procesos administrativos.

Desde que el 1 de agosto de 1989 salió por primera vez al mercado el 
paquete de Microsoft Office, con sus programas Word para procesar textos 
escritos, Excel para procesar cifras y PowerPoint para hacer presentaciones, 
las labores de oficina cambiaron para siempre, pues en ese preciso momento 
comenzó su digitalización. Poco después, con la emergencia y consolidación 
de internet y otros servicios como el correo electrónico, la mensajería de tex-
tos o la nube, el trabajo administrativo ingresó al ciberespacio y, con ello, a 
una nueva era. Durante estas tres décadas, el avance tecnológico ha sido tan 
rápido que muy pronto observaremos la completa automatización del trabajo 
administrativo (IA). De hecho, actualmente ya existen robots (chatbots) que 
resuelven de forma más eficiente y expedita ciertas funciones administrativas 
y de información al público.

Para que las universidades e instituciones de educación superior integren 
estos cambios tecnológicos a su gestión académica y administrativa, requie-
ren reentrenar al personal administrativo, incluidos los directivos; diseñar, 
planear y operar programas de alfabetización digital y de educación conti-
nua, y ofrecer cursos o talleres en distintos formatos: presencial, en línea o 
híbridos, con el objetivo primordial de desarrollar habilidades digitales entre 
dicho personal.

En el contexto actual, de la misma forma que los profesores necesitan 
actualización constante, requieren adoptar nuevos roles en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje y reconfigurarse como agentes educativos plurifun-
cionales. Así, los gestores tendrían que integrarse a programas de capacita-
ción y educación continua en temas de innovación y cultura digital, para que 
puedan actuar como nodos que capten, procesen y transmitan información 
eficientemente; mantengan el funcionamiento de las redes, programas y pro-
yectos académicos de las universidades e instituciones educativas, y mejo-
ren la interactividad con la comunidad universitaria y el servicio al público 
en general.

Estos programas de capacitación y alfabetización digital se articularían en 
torno a cuatro ejes curriculares, que les permitiera a los participantes apro-
piarse de las TIC y darles un uso apropiado en trabajo de gestión académica 
o administrativa: 
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1. Tecnológico, en el que los estudiantes aprendieran a usar adecuadamente 
tanto el equipo tecnológico (hardware) como las aplicaciones (software).

2. Mediático, en el que se capacitara en el uso de los nuevos medios de comu-
nicación y las redes sociodigitales.

3. Social, en el que se aprendiera a trabajar de manera colaborativa, horizon-
tal y flexible, para favorecer la formación redes de aprendizaje y el trabajo 
en equipo.

4. Socioemocional, en el que se desarrollaran competencias sociales y psicoe-
mocionales útiles para el trato con las personas y el servicio al público. 

Con un programa curricular sustentado es estas bases, es posible que la 
administración de las universidades e instituciones de educación superior 
se apropien plenamente de las TIC. De esta forma, generarían un cambio en 
los esquemas de organización institucional para hacerlos más horizontales, 
flexibles, interactivos y, en última instancia, eficientes.

Conclusiones

Después de la pandemia, la educación superior terminará por ingresar, defi-
nitivamente, a la Era digital. En este tiempo y espacio, nos queda claro que la 
crisis sanitaria, económica, social y política que la COVID-19 desencadenó en 
el mundo entero es un hecho histórico que representa un punto de inflexión 
en el devenir de la educación global y local.

En el marco de la Era digital y a partir de este momento crítico en la his-
toria moderna, el campo de la educación superior se ve obligado a cambiar 
las reglas del juego, repensar el sentido de sus prácticas educativas, revisar 
sus fines, integrar los nuevos medios digitales a los procesos de enseñanza- 
aprendizaje y reivindicar los valores que ha demostrado tener la educación 
virtual. 

Para sobrevivir en este mundo en crisis, las universidades e institucio-
nes de educación superior tendrán que apostar por la innovación en sus 
distintos planos: organizacional, curricular, pedagógico y didáctico. Por ello, 
deberán aprender a organizarse en red; diseñar currículos más flexibles y 
abiertos que se adecúen a la dinámica de la producción, distribución y circu-
lación de conocimiento en la sociedad contemporánea, y adoptar modelos 



72 —

MAURICIO ANDIÓN GAMBOA

educativos híbridos que incluyan los recursos digitales a los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje. Asimismo, los agentes educativos (maestros, alumnos y 
administradores de todos los géneros) requerirán reentrenarse e integrarse a 
procesos de alfabetización digital y capacitación técnica, para participar en el 
desarrollo del aprendizaje digital que se derive de la implantación de nuevos 
modelos educativos.

Por último, tendríamos que decir que sólo mediante el ejercicio práctico 
de la innovación, la integración de los valores de la educación virtual y el 
aprendizaje digital, generado por el reentrenamiento de la planta docente, 
administrativa y el cuerpo estudiantil, será posible que las universidades y 
demás instituciones de enseñanza logren una transición efectiva hacia mode-
los híbridos de educación superior. De otra manera, el cambio cultural, ergo 
organizacional, dentro de las universidades y planteles de educación superior, 
terminaría siendo un fiasco o una simulación. 
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CAPÍTULO 3

Condiciones tecnoeducativas en México 
antes y durante la pandemia: 

hacia la necesaria consolidación de una Agenda Digital Educativa 

Germán Ruiz Méndez 
FCPYS UNAM/UAM-I

Introducción

La pandemia del SARS-CoV-2 (COVID-19) cuestionó las capacidades instala-
das en los sistemas educativos para enfrentar las consecuencias generadas 

por las medidas de distanciamiento social, lo cual llevó al cierre de escuelas de  
todos los niveles educativos y a establecer acciones para brindar medidas  
de continuidad de los aprendizajes. Estas acciones fueron, en su mayoría, foca-
lizadas en el uso y aprovechamiento de las tecnologías de la información y 
comunicación (TIC), como componente central para mediar los procesos de 
enseñanza-aprendizaje en la contingencia sanitaria.

El Sistema Educativo Nacional (SEN) está conformado por alumnos, docen-
tes y padres de familia, entendida la integración y articulación en marcos 
legales, presupuestos, modelos, planes y programas, así como en la infraes-
tructura. Todos estos componentes se concentraron sobre las bases y condi-
ciones tecnoeducativas del SEN para hacer frente al mayor de los retos que 
nos dejó la pandemia en la educación: las medidas para la continuidad de los 
aprendizajes ante las restricciones de distanciamiento social. 

Las medidas emprendidas y adoptadas por la autoridad educativa revalo-
rizaron el uso y aprovechamiento de la tecnología en los componentes tec-
nológicos de infraestructura, la competencia digital docente (Marín, 2015), 
la cobertura y equidad en los servicios de telecomunicaciones e internet, así 
como los modelos, políticas y programas de gestión que fueron desarrollados 
para los procesos de mediación tecnológica de los aprendizajes. 
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Se estima que en el mundo, durante el mes de mayo de 2020, en el momen-
to más crítico de la pandemia, alrededor de 1 134 916 281 estudiantes vieron 
interrumpidos sus estudios en 117 países que realizaron cierres nacionales de 
las escuelas. Estas cifras representaron casi 72 % del total de alumnos matricu- 
lados (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia  
y la Cultura [UNESCO], 2021), lo cual conllevó a los sistemas educativos a rea-
lizar acciones para garantizar la continuidad académica de los aprendizajes 
en todos los niveles, incluidas las acciones que implicaron la organización 
de proyectos de enseñanza remota de emergencia (ERE), (Ibáñez, 2020). 

En México, en 2020 se estableció la estrategia Aprende en Casa como una 
iniciativa para integrar acciones de intervención educativa, la cual daría conti-
nuidad a los aprendizajes principalmente mediante el uso de recursos tecno-
lógicos e informáticos, en combinación con materiales impresos, televisión, 
radio y plataformas tecnológicas. Sin embargo, México no partió de cero en 
cuanto a capacidades instaladas y experiencia en el uso educativo de las TIC, 
pues desde hace más de cincuenta años existen antecedentes instituciona-
les en esta materia. Como parte del desarrollo de políticas en este rubro, en 
la reforma educativa de 2019 se modificó la Ley General de Educación, que 
reconoció el uso de la tecnología en los procesos educativos e incorporó el 
establecimiento legal de una Agenda Digital Educativa como un instrumento 
integrador y planificador de las políticas públicas en torno al uso de las tecno-
logías de la información, comunicación, conocimiento y aprendizaje digitales 
(TICCAD) en el SEN (Secretaría de Educación Pública [SEP], 2020).

En este capítulo se documentarán las dimensiones, características y resul-
tados de la estrategia Aprende en Casa, pero se destacarán las condiciones 
tecnoeducativas institucionales en cuanto a historia, conformación y gestión 
en el uso y aprovechamiento de la tecnología en la educación. Éstas conlle-
varon, como resultado, a la sistematización de acciones para la continuidad 
de los aprendizajes considerando las fortalezas institucionales y sus contex-
tos para revalorizar los marcos de actuación, los cuales serán determinantes 
para instaurar y fortalecer una Agenda Digital Educativa, de acuerdo con los 
mandatos legales.

Con esto, las interrogantes principales que caracterizan el presente capítu-
lo buscan aportar componentes y aproximaciones que fortalezcan el análisis 
y la experiencia instalada sobre las condiciones tecnoeducaticas en el SEN.  
Así, se ahondará en los siguientes cuestionamientos: ¿Cuáles han sido las 
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principales acciones de infraestructura para incorporar la tecnología en los 
procesos educativos? ¿Cómo se sistematizó la estrategia Aprende en Casa 
frente a los retos implícitos en las medidas de distanciamiento social? ¿Cuá-
les fueron los primeros resultados de esta estrategia? ¿Cómo transitar a la 
consolidación de una Agenda Digital Educativa?

Para abordar las dimensiones, características y resultados de las medidas y 
acciones establecidas en la estrategia Aprende en Casa, se abordarán cuatro 
elementos de análisis en el presente capítulo. Con este fin, se tomarán como 
fuentes de información diferentes estudios, informes, documentos oficiales 
y académicos para determinar los impactos y trayectos de gestión frente a 
los marcos institucionales establecidos para guiar y conducir los procesos 
de gestión de la tecnología educativa. Los componentes se analizarán en los 
siguientes apartados: 

1. Historia de la infraestructura y capacidad de gestión en el uso y aprovecha-
miento de las tecnologías para atender la ERE. 

2. La capacidad y los alcances en el establecimiento de la estrategia Aprende 
en Casa I, II y III. 

3. Los alcances y resultados de la estrategia Aprende en Casa para el Sistema 
Educativo Nacional. 

4. Conclusiones: las dimensiones institucionales de la estrategia Aprende en 
Casa frente al fortalecimiento de la Agenda Digital Educativa. 

México mostró capacidad de reacción para crear una estrategia que diera vista 
a su gestión en tecnología educativa: integró programas; consolidó la red de 
medios públicos y privados para dar cobertura televisiva a las clases transmi-
tidas; elaboró contenidos, plataformas, emisiones de radio, entre otros. Todas 
estas experiencias no deben pasar desapercibidas para la sociedad en general  
y principalmente para nuestro sistema educativo; es necesario sistematizar y  
retomar el papel articulador para analizar los elementos de la estrategia 
Aprende en Casa y desarrollar políticas, recursos y planes integrados en una 
Agenda Digital Educativa. 
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Historia de la infraestructura y capacidad de gestión en el uso 
y aprovechamiento de las tecnologías para atender la ERE 

En México se han desarrollado programas y proyectos que han buscado incor-
porar las TIC en los procesos de enseñanza-aprendizaje; esto es, la historia de 
la tecnología y la informática educativa ha sido amplia, y sobre este tema se 
han desarrollado proyectos, contenidos e infraestructura en apoyo a los dife-
rentes niveles educativos. 

Sin duda, uno de los proyectos más emblemáticos por los que México es 
reconocido es el de Telesecundaria, creado en 1968 por el bachiller Álvaro Gál-
vez y Fuentes, el cual se fortaleció a lo largo de los años con el desarrollo de la 
infraestructura satelital. En la actualidad, este modelo cuenta con 1.3 millones 
de alumnos y más de 72 mil docentes que se distribuyen en 18 mil planteles 
(SEP, 2020). La Telesecundaria tiene sus fortalezas en la capacidad de gestión 
y elaboración de sus programas educativos, así como en su infraestructura 
de la Red Edusat. La obsolescencia y falta de inversión tecnológica por par-
te de las autoridades federales y estatales muestran las actuales debilidades, 
principalmente con las transmisiones de la mencionada red y la capacidad 
receptora de los planteles (televisores y codificadores). La solidez del modelo 
está en sus contenidos (materiales educativos y programas televisivos) y en 
su enfoque comunitario. 

Asimismo, el uso e incorporación de equipo de cómputo en los procesos 
educativos no es algo nuevo en México. Sus orígenes se remontan a hace más 
de 30 años con el proyecto Red Escolar, mediante el programa Computación 
Electrónica en la Educación Básica (COEEBA). Desde entonces, se han adopta-
do diversos programas educativos enfocados en la introducción a la compu- 
tación en la educación básica y media superior, e incluso en algunos casos 
acotados, como un esfuerzo dirigido a promover la alfabetización digital de 
la población en general.

Estas experiencias en el uso de las TIC tienen como antecedentes los 
siguientes programas: 

Red Escolar 

A comienzos de los años noventa, la SEP y el Instituto Latinoamericano para 
la Comunicación Educativa (ILCE) desarrollaron en conjunto el programa de 
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Red Escolar, como un modelo basado en el uso de la informática educativa y 
el apoyo de la televisión, principalmente a través de la conexión a internet y de 
la Red Edusat. Su propósito fue brindar un modelo tecnológico flexible (aulas 
de medios), como una herramienta para fortalecer los procesos de enseñan-
za-aprendizaje entre maestros y alumnos de las escuelas de educación básica. 
Red Escolar diseñó un modelo de uso basado en el equipamiento de cuatro a 
nueve computadoras, un servidor, una impresora, equipo de recepción de la 
señal de televisión educativa, una colección de discos compactos de consulta 
y una línea telefónica para conectarse a internet, considerando un promedio 
de cuarenta alumnos por grupo. Los integrantes de éste acudían al aula de 
medios una o dos horas a la semana, según lo permitiera el número de gru-
pos existentes en una escuela. El modelo promovía el uso del correo electró-
nico, la participación en foros de discusión y el intercambio de información 
para difundir documentos de apoyo, noticias de actividades culturales y otros 
materiales didácticos. El pretexto era la computadora; lo central era el desa-
rrollo de habilidades de investigación, confrontación de fuentes, redacción, 
argumentación y discursos en general, así como la posibilidad de compartir 
experiencias y puntos de vista con otros estudiantes o con profesores. Dado 
que la experiencia importante era la generación de materiales y acervos, no 
se requería necesariamente de la tecnología. Aún pocas computadoras podían 
hacer un cambio relevante.

Enciclomedia 

De 2004 a 2012, el proyecto fue Enciclomedia. Éste permitía llevar la compu-
tadora al aula regular o, bien, dar acceso a estudiantes y profesores a aulas, 
laboratorios o bibliotecas equipados con este recurso. Consistía en dotar, a 
escuelas primarias públicas de distintos estados del país, de aulas con una 
computadora, un proyector, un pizarrón electrónico, una fuente de poder, 
una mesa de cómputo y una impresora. Los docentes a cargo de los grupos 
(la población meta eran los estudiantes de quinto y sexto de primaria) daban 
clases con el apoyo de dichos recursos.

Los contenidos digitales (alineados al currículo y a los libros de texto 
vigentes) estaban precargados en el disco duro de la computadora, por lo que 
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no había necesidad de conectarse a la red si esto no era posible. El docente era 
quien manejaba el equipo, que servía básicamente para preparar y presentar 
las lecciones o para inducir la realización de ejercicios y actividades.

Las evaluaciones oficiales del programa se realizaron al valorar los resul-
tados de los estudiantes en asignaturas como Matemáticas, Español, Cien-
cias naturales y Geografía, con muestras de alumnos y la comparación de los 
resultados entre grupos y escuelas que tenían o no acceso a Enciclomedia. 

Habilidades Digitales para Todos (HDT) 

Comenzó a implementarse en 2008 en telesecundarias y era considerado 
como una continuidad de Enciclomedia. Su objetivo era proporcionar elemen-
tos sobre el manejo de la información que acompañara el proceso educativo, 
dentro y fuera de la escuela, para apoyar el aprendizaje de los estudiantes; 
también ampliaba sus competencias para la vida y el desarrollo de habilida-
des fundamentales que demanda la sociedad del conocimiento. Incluía tres 
niveles de portales educativos: uno federal, otro estatal y uno local, cada uno 
con recursos pedagógicos alineados al currículo oficial.

HDT se enfocó a los alumnos de quinto y sexto de primaria, con una pro-
puesta de equipamiento consistente en la instalación de aulas telemáticas. 
En primaria, estas aulas operaban en la relación de 1 a 30; en secundaria, esta 
relación era de 1 a 1.

El equipo propuesto era una laptop o una computadora personal (PC) por 
estudiante, más una para el docente, un proyector y un pizarrón electrónico; 
éstos eran los objetos de aprendizaje para el nivel educativo y el acceso a la 
conectividad. La plataforma y la estrategia de implementación de HDT se basó 
en que los usuarios (profesores y directivos de escuelas) poseían conocimien-
tos básicos de computación, lo que les permitiría aprovechar de manera ade-
cuada los recursos e impulsar el desarrollo de habilidades digitales.

MiCompu.Mx 

A partir del año 2013, se planteó la dotación de computadoras portátiles en 
las escuelas públicas mexicanas de nivel básico bajo el modelo del enfoque 
1 a 1, en cumplimiento de la instrucción del gobierno de la República y de 



CONDICIONES TECNOEDUCATIVAS EN MÉXICO ANTES Y DURANTE LA PANDEMIA

— 81

la Estrategia 3.1.4 del Plan Nacional de Desarrollo, que indica: “Promover la 
incorporación de las nuevas tecnologías de la información y comunicación 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje”. El objetivo de la política educativa 
era mejorar las condiciones de estudio de los niños, la actualización de las for-
mas de enseñanza, el fortalecimiento del trabajo docente, la revalorización de 
la escuela pública y la reducción de las brechas digitales y sociales entre las 
familias y comunidades que integran el país. Parte de las líneas de acción de 
esta estrategia fue ampliar las habilidades digitales de los alumnos median-
te prácticas pedagógicas, crear contenidos digitales alineados con los planes 
curriculares e impulsar la evaluación de éstos con el propósito de incorporar 
el empleo de las TIC en la formación docente, como herramienta de uso y ense-
ñanza. A diferencia de otras iniciativas en que se contemplaba un esquema de 
préstamo, en este caso la computadora era propiedad del estudiante y de su 
familia, de manera similar a cuando se otorgan los libros de texto gratuitos. 
Al recibir la laptop, los niños y sus familiares asumían la responsabilidad de 
salvaguardar la integridad del equipo, que tiene una vida útil de hasta cinco 
años y puede ser usado con o sin acceso a internet. El dispositivo se entregó 
con materiales educativos precargados, trípticos informativos y guías de uso. 
Además, desplegaban dos tipos de contenido: recursos multimedia y pro-
gramas informáticos (se optó por software libre); los primeros constaban de 
materiales educativos en distintos formatos y lenguajes, así como una parte 
del acervo digital de la SEP y de instituciones gubernamentales. Para apoyar 
la instrumentación del proyecto se diseñó un portal: Primaria TIC.

Programa de Inclusión y Alfabetización Digital (PIAD) 

Buscó fortalecer el sistema educativo mediante la entrega de dispositivos 
personales y la continuidad del programa MiCompu.Mx, para promover la 
reducción de la brecha digital y el uso de las TIC en el proceso de enseñanza- 
aprendizaje, fomentar la interacción entre la comunidad educativa y vigorizar 
el aprendizaje de los alumnos de las escuelas públicas. El objetivo principal 
era reducir el rezago educativo. Los dispositivos entregados eran propiedad 
de los escolares, lo que permitió que fueran para su uso personal y el de las 
familias. Además, el 31 de octubre de 2014 se publicó, en el Diario Oficial de 
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la Federación, el decreto de creación de un órgano desconcentrado de la SEP 
para el diseño, implementación y seguimiento del PIAD para los ciclos esco-
lares subsecuentes. 

Programa de Inclusión Digital (PID)-@prende-2016-2017 

Como parte de la continuidad del PIAD, el proyecto @Prende 2.0 buscó, por 
medio de servicios contratados, equipar a mil escuelas; pero sólo tuvo un 
alcance de 65 aulas en seis estados de la República por complicaciones con 
los proveedores (SEP, 2020). 

Otros proyectos emprendidos por el gobierno federal, con la finalidad de 
establecer una oferta educativa mediante el uso de recursos tecnológicos para 
la atención de las diferentes modalidades del SEN fueron los siguientes: 

Telebachillerato comunitario. Surgió en el periodo 2013-2014 como un pro-
grama piloto para brindar apoyo a la cobertura en el nivel medio superior. 
Esta modalidad, desarrollada mediante la creación de programas televisivos 
y materiales impresos en que se aprovechó la infraestructura de las telesecun-
darias, se enfocó en comunidades con una población menor a 2 500 habitan-
tes. Actualmente atiende a 143 mil estudiantes en 3 304 centros educativos de 
todo el país (SEP, 2021). 
Servicio Nacional de Bachillerato en Línea (Prepa en Línea). Por medio de 
una plataforma de aprendizaje e-learning, el modelo está centrado en el estu-
diante y se basa en competencias con una estructura modular. Para el ciclo 
escolar 2020-2021, se atendió a 184 mil participantes en tres convocatorias 
(SEP, 2021). 
Universidad Abierta y a Distancia de México (UNADM). Nació como parte 
del Programa de Educación Superior Abierta y a Distancia (ESAD) en febrero 
de 2009, y en 2012 se consolidó por decreto como UNADM (SEP, 2020). Para  
el ciclo escolar 2020-2021, el proyecto atendió a 101 901 estudiantes: 4 051 en el  
área de técnico superior universitario; 96 033 de licenciatura e ingeniería, y 
1 817 de posgrado. La oferta académica se compone de 23 licenciaturas, 19 pro- 
gramas de técnico superior universitario y tres posgrados (SEP, 2021).
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CUADRO 3.1 
Evolución de los modelos y equipamiento TIC-educación

Fuente: con base en información de la Auditoría Superior de la Federación 
(2016-2018) y Libros Blancos seP (2012-2018).

Programa Enciclo- 
media HDPT

Laptop para 
alumn@s de 5° y 
6° de primaria

PIAD
PID

@prende

Objetivo

Exponer los 
contenidos de 
los libros de 
texto en forma-
to multimedia 
e interactivo

Equipar aulas 
telemáticas 
como espacios 
de aprendizaje 
para el desa-
rrollo de com-
petencias para 
la vida

Fomentar el uso 
de herramien-
tas compu- 
tacionales para 
reducir las bre-
chas digitales

Dotar de ta-
bletas con 
contenidos 
precargados 
ligados con 
los planes de 
estudio

Dotar de table- 
tas a los alum-
nos y equi-
par aulas de 
medios para 
desarrollar ha-
bilidades digi-
tales, creativas 
y críticas

Cobertura Nacional Nacional Tres estados Seis estados 15 estados

Alcance

Alumnos de 
5° y 6° de pri-
maria

Alumnos de 
4°, 5° y 6° de 
primaria, y de 
1°, 2° y 3° de 
secundaria

Alumnos de 5° 
y 6° de primaria

Alumnos de 5° 
grado de pri-
maria

Alumnos de 
5° y 6° de pri-
maria

Infraestructura

Un dispositivo 
por cada 30 
alumnos

Primaria: un 
dispositivo por 
30 alumnos
Secundaria: un 
dispositivo por 
alumno

Un dispositivo 
por cada 30 
alumnos, den-
tro y fuera del 
aula

Aula de me-
dios, un dis-
positivo por 
cada alumno

Un dispositivo 
por cada alum-
no, dentro y 
fuera del aula.
Aula de me-
dios

Acceso TIC

Enfoque cen-
trado en do-
centes

Limitada, en 
secundaria 
fomenta con-
sulta de infor-
mación

Inclusión digi-
tal para familia 
y alumnos

Promueve la 
producción de 
conocimien-
tos

Inclusión di-
gital, familia y 
alumnos

Dispositivo
Equipamiento 
de aula

Equipamiento 
de aula con 
computadoras

Laptop Tabletas Tabletas/  
Aulas 2.0

Monitoreo
Mesa de ayuda Mesa de ayuda Mesa de ayuda En línea y pre-

sencial
Mesa de ayuda

Beneficiario 
directo

El docente es 
el medio por el 
cual los alum-
nos interac-
túan

El docente es 
el medio por el 
cual los alum-
nos interac-
túan

El alumno es 
el usuario de 
la información 
y es orientado 
por el docente

El alumno es 
el centro de la 
producción de 
conocimiento, 
el docente es 
un orientador

Alumnos y do-
centes 
El alumno usa 
directamente 
la información, 
el docente su-
pervisa
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Como puede observarse, los proyectos de equipamiento TIC-educación tuvie-
ron diferentes características, objetivos y alcances dentro del sistema educa-
tivo nacional. Sus planteamientos buscaron equipar escuelas por medio de 
dispositivos electrónicos y con soporte de internet (ver cuadro 3.1), por lo que 
las inversiones para ello fueron considerables en cuanto a recursos destina-
dos a la compra y adquisición de tecnología. Tan sólo para los programas 
Enciclomedia, PIAD y PID se estimó un gasto total de más de 30 mil millones 
de pesos. Actualmente, el gobierno no dispone de un programa de equipa-
miento en computadoras e internet para las escuelas del sistema educativo 
(ver cuadro 3.2). 

CUADRO 3.2
Recursos ejercidos por los programas de equipamiento 

TIC 2008-2018 (gasto, aulas y dispositivos)

Programa Enciclomedia1 
(2008-2012)

PIAD2 
(2013-2015)

PID-@prende 2.03 
(2016-2018)

Gasto total de los pro-
gramas

24 009 694 500 5 840 474 400 301 082 884

Número de aulas/dispo-
sitivos entregados

147 096 1 938 313 25 757 164

Total ejercido 
2008-2018

30 151 251 784

1 Programa Enciclomedia: Auditoría Superior de la Federación (ASF) con información de la Secre-
taría de Hacienda y Crédito Público (SHCP). Cuenta Pública 2008-2012. Para el cálculo, sólo se 
tomaron los datos del Programa Enciclomedia (2008-2012).

2 Programa de Inclusión y Alfabetización Digital (2013-2015). ASF con información de la SHCP. 
Cuenta Pública 2008-2012. Datos de los programas Laptops para 5° y 6° de primaria.

3 Programa de Inclusión Digital-@prende 2.0 (2016-2018). SEP-Libro Blanco Programa de Inclusión 
y Alfabetización Digital (PIAD), después denominado Programa de Inclusión Digital (PID).

Fuente: elaboración propia.

La capacidad y los alcances en el establecimiento 
de la estrategia Aprende en Casa I, II y III 

En México, el 23 de marzo de 2020 se determinó el cierre de escuelas para 
todo el sistema educativo (SEP, 2020) como medida de distanciamiento social. 
Aunque el propósito era evitar la propagación de los contagios, ésta fue una de 
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las medidas más significativas en la historia de la educación en México, pues 
el derecho a la educación se vio afectado ante el cierre de 261 mil 101 plante-
les de sostenimiento público y privado, que brindan el servicio educativo a 
35.5 millones de alumnas y alumnos con el soporte de más de dos millones 
de maestros (SEP, 2021), como se ve en el cuadro 3.3. 

CUADRO 3.3
Total de alumnos del sistema escolarizado afectados  

por el cierre de escuelas

Tipo, nivel y sostenimiento
Alumnos

Docentes Escuelas
Total Mujeres Hombres

Público 31 037 835 15 583 865 15 453 970 1 614 392 215 938

Privado 4 550 754 2 385 700 2 165 054 448 151 45 163

Educación básica 24 597 234 12 137 706 12 459 528 1 209 998 228 852

Público 22 203 400 10 951 723 11 251 677 1 036 645 197 843

Privado 2 393 834 1 185 983 1 207 851 173 353 31 009

Educación media superior 4 985 005 2 562 983 2 422 022 408 267 20 943

Público 4 210 737 2 152 463 2 058 274 307 570 14 284

Privado 774 268 410 520 363 748 100 697 6 659

Educación superior 4 030 616 2 085 219 1 945 397 401 367 5 794

Público 2 881 605 1 435 048 1 446 557 246 049 2 349

Privado 1 149 011 650 171 498 840 155 318 3 445

Capacitación para el trabajo 1 975 734 1 183 657 792 077 42 911 5 512

Público 1 742 093 1 044 631 697 462 24 128 1 462

Privado 233 641 139 026 94 615 18 783 4 050

Total sistema educativo 35 588 589 17 969 565 17 619 024 2 062 543 261 101
Fuente: SEP (2020). Principales Cifras del Sistema Educativo Nacional 2020-2021.

Ante la problemática de cobertura y atención por el sistema educativo nacio-
nal, la SEP, mediante sus capacidades instaladas, emprendió la estrategia 
Aprende en Casa como un proyecto de continuidad académica de los apren-
dizajes para el nivel básico y el medio superior. El proyecto consideró diferen-
tes fases conforme se fue adaptando a los contextos, contenidos y ventanas 
de difusión. 



86 —

GERMÁN RUIZ MÉNDEZ

Aprende en Casa I

Aprende en Casa I se inició como Aprende en Casa por Televisión y en Línea 
(del 23 de marzo al 17 de abril), que se desarrolló durante el primer receso esco-
lar decretado. La coordinación inicial fue realizada por la Dirección General 
de Televisión Educativa (DGTVE), el Canal Once Niñas y Niños y el Sistema 
Público de Radiodifusión del Estado Mexicano (SPR), el Instituto Latinoa-
mericano de la Comunicación Educativa (ILCE) y la Red de Radiodifusoras 
y Televisoras Educativas y Culturales de México y del Sistema Público de 
Radiodifusión (SPR). 

En esta primera fase de la estrategia, se radiodifundieron programas de 
secundaria por la señal de Ingenio TV de la DGTVE, y por el Canal Once Niñas 
y Niños se transmitieron programas para el nivel básico. De igual manera, las 
siguientes plataformas se pusieron a disposición de los alumnos con posibi-
lidades de conectarse a internet: 

 • http://educacionbasica.sep.gob.mx
 • www.telesecundaria.sep.gob.mx
 • https://www2.aefcm.gob.mx/aprende-en-casa/index.html
 • www.librosdetexto.sep.gob.mx
 • www.aprende.edu.mx

Adicionalmente, la SEP impulsó una oferta de capacitación docente mediante 
un catálogo de Competencias Digitales para Maestras y Maestros del Sistema 
Educativo Nacional en el portal:

 • https://formacionycapacitaciondigitales.televisioneducativa.gob.mx/

El 20 de abril, luego del receso escolar y del periodo vacacional de Semana 
Santa 2020, la estrategia adoptó el nombre de Aprende en Casa, la cual con-
juntó esfuerzos coordinados desde diferentes subsecretarías y direcciones 
de la SEP para integrar cinco componentes de la estrategia. Se consideraron 
contenidos para los niveles básicos y medio superior:
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1. Materiales impresos (libros de texto gratuitos). La SEP repartió, durante 
2020, cerca de 189 millones de libros mediante la Comisión Nacional de 
Libros de Texto Gratuitos (Conaliteg). Se habilitaron los libros en formato 
digital en el portal https://www.conaliteg.sep.gob.mx/. Adicional, la mis-
ma comisión desarrolló una aplicación móvil para consultar los textos en 
teléfonos inteligentes.

2. Televisión educativa. La televisión fue uno de los elementos más signi-
ficativos de la estrategia Aprende en Casa. En esta etapa se consolidó la 
producción de programas de manera coordinada entre la SEP y Canal Once 
Niñas y Niños, así como la difusión de los contenidos por medio de un 
modelo de producción para la generación de 1 232 programas alineados  
a los planes y programas de estudio y a los Libros de Texto Gratuitos para 
los niveles de preescolar, primaria, secundaria y bachillerato. La producción 
se organizó de la siguiente manera: preescolar, ocho asignaturas; primaria, 
diez asignaturas; secundaria, doce asignaturas, y Educación Media Supe-
rior, seis áreas de conocimiento.

3. Radio educativa. Para brindar cobertura adicional a la estrategia en aque-
llos lugares donde la televisión no tiene señal, se emprendieron acciones 
para utilizar las estaciones de radio coordinadas por el Instituto Mexicano 
de la Radio (IMER). Para ello, se generaron 516 programas radiales en 22 
lenguas indígenas.

4. Materiales educativos y atención telefónica. Adicionalmente a la entre-
ga y distribución de libros de texto gratuitos, se entregaron cuadernos de 
trabajo del Consejo Nacional de Fomento Educativo (Conafe) en 31 entida-
des federativas, así como 167 mil cuadernos de trabajo para estudiantes de 
educación media superior sin acceso a internet en el marco del programa 
Jóvenes en Casa. Para acompañar esta estrategia, se habilitó el servicio 
telefónico Educatel con el fin de brindar asesoría académica, pedagógica 
y psicológica. 

5. Plataformas educativas digitales. Se actualizaron contenidos y se crearon 
las siguientes plataformas:

 • www.aprendeencasa.sep.gob.mx.
 • www.aprendeencasa.mx 
 • www.televisioneducativa.gob.mx
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 • www.aprende.edu.mx
 • www.jovenesencasa.sep.gob.mx
 • www.tripulantes.sep.gob.mx
 • www.nuevaescuelamexicana.sep.gob.mx
 • www.prepaenlinea.sep.gob.mx
 • www.unadmexico.mx

Durante este periodo resaltaron acciones en formación docente, principal-
mente focalizadas en las competencias digitales. Gran parte de estas accio-
nes se realizaron en la modalidad virtual, mediante programas aislados y de 
corta duración en colaboración con aliados estratégicos tanto públicos como 
privados, por ejemplo, Google y Microsoft. 

Al término del ciclo escolar (05 de junio de 2020), la SEP inició una pro-
gramación educativa para el receso escolar de verano, denominada Verano 
Divertido, la cual inició emisiones en los canales de televisión pública que 
transmitieron Aprende en Casa. La programación se conformó por contenidos 
culturales y lúdicos para el periodo vacacional (SEP, 2020). 

En cuanto al nivel superior educativo, la Asociación Nacional de Universi-
dades e Instituciones de Educación Superior (ANUIES) efectuó las siguientes 
acciones: 

1. Primer taller nacional para la Agenda Digital Educativa: el papel social de 
las universidades en la transformación digital (Valls, 2020). 

2. Lineamientos de acción COVID-19 para instituciones de educación superior 
(ANUIES, 2020). 

3. Agenda colaborativa para la transformación digital de la educación 
(ANUIES, 2020). 

4. Modelos de continuidad de servicios educativos ante un contexto de emer-
gencia y sus etapas y crisis. 

5. Formación docente por medio del portal: https://espaciodocente.mx/ 

En relación con el primer taller nacional para la Agenda Digital Educativa, 
más de 60 instituciones de educación superior se organizaron en tres mesas 
de trabajo con las siguientes actividades y objetivos.
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Mesa 1. Formación y actualización docente en 
habilidades, saberes y competencias digitales 

 • Fortalecer los programas docentes para el desarrollo de habilidades digi-
tales.

 • Crear oferta académica colaborativa entre Instituciones de Educación Supe-
rior (IES): diplomados y Cursos en Línea Masivos y Abiertos (MOOC) en el 
campo del uso mediado de la tecnología. 

 • Consolidar los programas de certificación profesional para expertos en tec-
nología educativa.

Mesa 2. Recursos educativos digitales para 
el acceso al conocimiento abierto 

 • Desarrollar un programa para el fortalecimiento de la calidad de los recur-
sos educativos digitales.

 • Generar un programa para la certificación de expertos de educación a dis-
tancia.

 • Crear un programa de diseño universal y accesible de recursos educativos 
digitales.

Mesa 3. Investigación, innovación y nuevas 
profesiones en el entorno digital

 • Consolidar un sistema de indicadores en tecnología educativa, vinculados 
a la formación a lo largo de la vida. 

 • Crear alianzas con el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (Conacyt) 
y empresas para programas de investigación aplicada. 

 • Desarrollar un banco de buenas prácticas. 
 • Crear repositorios de conocimiento abierto.

De igual manera, en conjunto con la SEP, la ANUIES publicó el documento 
Lineamientos de acción COVID-19 para instituciones de educación superior.  
En éste se determinó la alineación de acuerdos del Consejo Nacional de Auto-
ridades Educativas (Conaedu), en coordinación con la Secretaría de Salud,  



90 —

GERMÁN RUIZ MÉNDEZ

respecto a las medidas recomendadas para combatir la COVID-19 en cada sub-
sistema de educación superior. 

Por su parte, la Agenda colaborativa para la transformación digital de la 
educación fue el documento rector para establecer un marco de alineación de  
políticas y programas entre instituciones de educación superior, centros  
de investigación, dependencias de gobierno y asociaciones en torno al desa-
rrollo de acciones para la transformación digital de la educación. La agenda 
determinó ocho ejes de actuación (ANUIES, 2020): 

 • Modelo educativo básico para la transformación digital
 • Normatividad
 • Innovación educativa
 • Conectividad, seguridad e infraestructura tecnológica
 • Tecnologías educativas, recursos de información y servicios digitales
 • Calidad educativa
 • Cooperación académica, internacionalización y vinculación
 • Formación, cobertura y cultura digital incluyente 

Asimismo, la obra Modelos de continuidad de servicios educativos ante un  
contexto de emergencia y sus etapas y crisis (ANUIES, 2020) sistematizó  
los contextos de emergencia pandémica en la gestión escolar, en la cual se 
consideraron elementos como comunicación, comunidad, autonomía, legali-
dad, conocimiento, competencia, innovación y salud. 

Aprende en Casa II y III 

El 24 de agosto del 2020 inició el programa Aprende en Casa II, el cual retomó 
los componentes de Aprende en Casa I. En esta etapa, se buscó reforzar los 
elementos pedagógicos de la estrategia con la consideración de las siguientes 
acciones (Diario Oficial de la Federación [DOF], 28/12/2020): 

 • Dar prioridad a la función formativa de la evaluación.
 • Indagar información sobre el aprendizaje en diversas fuentes y emplear 

estrategias complementarias.
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 • Valorar los avances desde los puntos de partida de cada educando.
 • Considerar las condiciones específicas en las que se desenvuelve cada edu-

cando en el periodo de contingencia sanitaria.
 • Asignar calificaciones solamente en los casos en que la maestra o el maestro 

cuente con información suficiente.
 • Utilizar la evaluación para mejorar el aprendizaje.

En esta etapa, otro elemento relevante se focalizó en el incremento de la cober-
tura televisiva por medio de la firma del convenio entre el Ejecutivo federal, 
la SEP y las principales cadenas de televisión privadas para retransmitir los 
contenidos del programa Aprende en Casa II. Con ello se sumó el potencial 
de audiencia, aunado a la colaboración de la Red de Medios Públicos en las 
entidades federativas (ver diagrama 3.1).

DIAGRAMA 3.1
Distribución de la señal Aprende en Casa II

Fuente: DGTVE (2020).
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Otra característica de esta fase fue la incorporación de las materias de Vida 
Saludable y Formación Cívica y Ética para los grados de primaria. En el caso 
del nivel medio superior, se desarrolló una programación televisiva en seis 
áreas de conocimiento (SEP, 2020):

1. Vida Saludable
2. Educación y Saberes Digitales
3. Responsabilidad Social, Cívica y Ética
4. Pensamiento Matemático 
5. Comunicación
6. Conciencia Histórica 

Los componentes del programa Aprende en Casa III se situaron en el eventual 
regreso a las actividades presenciales, para lo cual se realizaron acciones de 
formación docente en coordinación con la Secretaría de Salud. Los cursos fue-
ron implementados desde el portal del Instituto Mexicano del Seguro Social 
(IMSS) sobre las medidas básicas de salud para un posible retorno a las aulas 
físicas. En esta etapa, se consideró un sistema de educación mixto con la com-
binación de clases presenciales y a distancia, en seguimiento a los esquemas 
de semaforización para la reapertura de las escuelas. Cabe mencionar que, en 
este momento, se decreta la actividad educativa como esencial para la rea-
nudación de las actividades presenciales de manera ordenada y responsable 
(DOF, 2021), como se observa en el diagrama 3.2. 
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DIAGRAMA 3.2
Evolución y caracterización de la estrategia Aprende en Casa

Aprende en Casa I
marzo-junio 2020

Aprende en Casa II
agosto-diciembre 2020

Aprende en Casa III
enero-junio 2021

Uso de materiales existentes, 
donados y adaptados, seleccio-
nados por la SEP.

Se articula la estrategia en dos 
componentes: oferta educativa 
a distancia y acción pedagógica 
docente.

Combina clases presenciales y 
a distancia para los estados en 
semáforo verde.

Inclusión de la estrategia ra-
diofónica para comunidades 
indígenas.

Se amplía la cobertura con 
televisoras privadas y radiodi-
fusoras.

Continúa con los mismos com-
ponentes educativos de Apren-
de en Casa II.

Incorporación del Conafe y de 
Educatel.

Se amplían a 22 lenguas indíge-
nas los programas de radio y se 
entregan cuadernos de trabajo.

Se fortalece la capacitación para 
docentes con énfasis en habili-
dades digitales y tecnologías.

Fuente: elaboración propia con base en CONEVAL, 2020.

Los alcances y resultados de la estrategia Aprende en Casa  
para el Sistema Educativo Nacional

Considerar los resultados de la estrategia Aprende en Casa, desde la perspec-
tiva institucional, conlleva analizar la cobertura y calidad de las acciones que 
realizó el Sistema Educativo Nacional (SEN) para mantener y brindar accio-
nes de continuidad de los aprendizajes. En cuestión de cobertura, uno de los 
principales cuestionamientos está determinado por la equidad educativa, 
pues la brecha digital, la falta de accesibilidad a las telecomunicaciones y las 
contrastantes condiciones socioeconómicas fueron condicionantes para que 
la estrategia tuviera los resultados esperados. 

Es indiscutible que el gobierno actuó con rapidez para cerrar las escue-
las y establecer medidas contundentes de distanciamiento social, con el fin 
de garantizar la salud de alrededor de 37 millones de personas que parti-
cipan activamente de manera presencial en el SEN. Sin duda, la capacidad 
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institucional y de respuesta fue significativa, aunque mostró falta de equidad 
y calidad en los contenidos, principalmente en los esquemas de evaluación 
de los aprendizajes por medio de los procesos de mediación tecnológica. 

En cuestión de calidad, el reto serán las evaluaciones encaminadas a medir 
los resultados de los aprendizajes terminales en cada ciclo y nivel educativo, 
pues la falta de mecanismos para la evaluación y seguimiento de alumnas y 
alumnos habla de pérdida o debilidad en la adquisición de conocimientos, 
debido a cómo se realizó la enseñanza remota de emergencia. Tan sólo la 
UNESCO (2021) reveló que en todo el mundo se perdieron en promedio dos 
tercios del año académico a causa de la COVID-19. 

Algunos de los resultados en los componentes institucionales de la estra-
tegia Aprende en Casa: 

1. Televisión

El alcance de Aprende en Casa por televisión se obtuvo mediante el prome-
dio general de audiencia televisiva durante 15 meses, que fue de 8.5 millones 
de televidentes por semana. Las horas de mayor audiencia fueron a las 9:30 
am y 4:30 pm. Por género predominaron las mujeres (54 %) y por grupos de 
edad, la mayoría la integraron niñas y niños de 4 a 12 años (52 %), de acuerdo 
con la SEP (2021).

Si bien los resultados y alcances en cobertura fueron amplios, principal-
mente gracias a la alianza entre medios públicos y privados para sumarse a 
la radiodifusión de los programas, de acuerdo con los sondeos de la empresa 
Nielsen Ibope (2021), los datos por nivel educativo se centran en: 

 • Primaria: representó 43.4 % de la audiencia en niños de 6 a 11 años, lo que 
identificó que 2.4 millones de niños vieron al menos cinco minutos del con-
tenido de primaria. 

 • Secundaria: representó 45.6 % de la audiencia en adolescentes de 12 a 14 años, 
lo que identificó a 4.8 millones de personas que en promedio dedicaron 43 
minutos a mirar los programas. 

 • Bachillerato: representó 74.74 % de la audiencia en jóvenes entre 15 y 17 años, 
lo que significó a 2.7 millones de estudiantes que en promedio dedicaron 
nueve minutos a la vista de contenidos. 
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 • De acuerdo con la SEP (2021), se produjeron y transmitieron 5 170 programas 
televisivos, entre los cuales se realizaron 95 bilingües en 18 lenguas indíge-
nas. Un elemento de inclusión fue que en todos los programas se incorpora-
ron intérpretes de lengua de señas mexicana, que eran transmitidos en señal 
abierta. En los procesos de producción televisiva participaron 91 docentes 
provenientes de 19 entidades federativas. 

2. Radio

Se produjo un total de 594 programas, 60 cápsulas de activación física y 130 
fondos musicales como insumos para la producción de las versiones radiofó-
nicas. La transmisión radial se realizó a través de 18 estaciones en 15 estados 
del país y en 31 lenguas indígenas. En este rubro, no se contó con seguimiento 
o estudios de penetración o impacto de los programas radiofónicos. 

3. Internet

En este rubro la SEP documentó, principalmente, el número de visitas realiza-
das al portal principal para la consulta de contenidos en línea, entre los que 
destacan: 
 • www.aprendeencasa.sep.gob.mx con más de 533 millones de visitas de 13.5 

millones de usuarios, los cuales generaron 117 millones de sesiones.

4. Abandono escolar

De acuerdo con la información analizada y los datos del Instituto Nacional 
de Estadística y Geografía (INEGI, 2020), la población en abandono escolar se 
sitúa en alrededor de 5.2 millones de estudiantes que no se pudieron inscribir 
al ciclo 2020-2021 por causas relacionadas con la COVID-19, principalmente 
para los niveles de primaria y secundaria; este último el de mayor afectación. 
Por su parte, la SEP (2021) refiere los indicadores de abandono escolar que se 
observan en el cuadro 3.4.
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CUADRO 3.4
Abandono escolar 2020-2021 (cifras preliminares)

Nivel educativo Total de  
matrícula

Porcentaje de 
abandono escolar

Primaria 13 862 321 0.4 %

Secundaria 6 407 056 4.2 %
Fuente: Dirección General de la SEP, con datos preliminares.

En este rubro de abandono escolar, tanto el INEGI (2020) como la Fundación 
SM (2020) documentaron las principales causas por motivo de la COVID-19 e 
identificaron que la pérdida de contacto con su maestra o maestro fue la más 
significativa con 28 por ciento. 

5. Vulnerabilidad y entornos familiares

El Sistema Integral de Protección de Niñas, Niños y Adolescentes (SIPINNA) 
refirió la problemática en los entornos familiares, principalmente por violen-
cia, embarazos en adolescentes, homicidios y lesiones (SIPINNA, 2021). 

Conclusiones. Las dimensiones institucionales 
de la estrategia Aprende en Casa frente al 
fortalecimiento de la Agenda Digital Educativa

La Reforma Educativa de 2019, concentrada en el Artículo 3° de la Constitu-
ción de los Estados Unidos Mexicanos, determinó de manera trascendental 
en el mandato legal el establecimiento de la Agenda Digital Educativa:

La Secretaría establecerá una Agenda Digital Educativa, la cual dirigirá los 
modelos, planes, programas, iniciativas, acciones y proyectos pedagógicos 
y didácticos, que permitan el aprovechamiento de las tecnologías de la 
información, comunicación, conocimiento y aprendizaje digital (SEP, Ley 
General de Educación, 2019). 

Esta agenda considera cinco ejes rectores (SEP, 2020), mediante los cuales se 
analizarán los componentes y las dimensiones de la estrategia Aprende en 
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Casa, a la vez que se identifica la gestión e impactos institucionales, así como 
sus áreas de mejora y actuación de cara al fortalecimiento en el actuar de la 
Agenda Digital Educativa:

1. Formación docente, actualización y certificación profesional en habi-
lidades, saberes y competencias digitales. Si bien se realizaron esfuer-
zos importantes por brindar capacitación a las y los docentes del SEN, en 
alianza con Google y Microsoft, así como mediante la instauración de un 
Catálogo en Competencias Digitales por medio del desarrollo de cursos 
cortos, aún es necesario validar estos procesos formativos en el sistema de 
la carrera magisterial para constituir gradualmente un sistema de capaci-
tación permanente en el uso de habilidades digitales docentes que consi-
deren los diferentes niveles y modelos educativos. 

2. Construcción de una cultura digital en el SEN: alfabetización, inclusión 
y ciudadanía digitales. Uno de los componentes centrales a los cuales se 
enfrentó la comunidad educativa fue el de las habilidades digitales tanto 
de los educandos como del servicio docente. Es necesario incorporar gra-
dualmente el uso de las TICCAD en los procesos formales (planes y progra-
mas), para que de manera paulatina se determinen los elementos didácticos 
que brinden habilidades digitales en temas como usabilidad, seguridad y 
competencias. 

3. Producción, difusión, acceso y uso social de recursos educativos digitales 
de enseñanza y aprendizaje. Gran parte de los recursos educativos produ-
cidos con la estrategia Aprende en Casa se focalizaron en la televisión y 
la radio; pero como se identificó en este capítulo, los formatos y alcances 
fueron poco vistos entre la comunidad educativa. Por ello, es necesario 
repensar la gestión de la producción, así como el uso de dispositivos como 
internet, radio y podcast. También es necesario fortalecer los lineamientos 
en la producción de Recursos Educativos Digitales, para propiciar un gra-
do de profesionalización y validación de los mismos como componentes 
de los procesos de enseñanza-aprendizaje. 

4. Conectividad, modernización y ampliación de la infraestructura TICCAD. 
Sin duda, la conectividad y el acceso a internet son elementos que gobier-
no y sociedad deberán incorporar en los próximos años. Tan sólo en 2019, 
únicamente 43 % de las escuelas de nivel básico contaban con computadora 
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e internet contra 70.3 % de cobertura en el nivel medio superior (Instituto 
Nacional para la Evaluación de la Educación [INEE], 2019). Estas experien-
cias con el COVID-19 y la estrategia Aprende en Casa pueden resultar sig-
nificativas para revalorar la convergencia tecnológica en el uso de la radio, 
la televisión e internet, al adaptar los contenidos y la infraestructura a los 
contextos sociales de los planteles escolares. Esto implica el desarrollo de 
nuevos elementos centrados en multiplataformas y, principalmente, recon-
siderar a la radio y el teléfono como medios importantes de cobertura y 
comunicación. Es válido resaltar las brechas digitales que existen en Méxi-
co, si consideramos que la población urbana cuenta en promedio con 78.3 % 
de acceso a internet, mientras que en zonas rurales, la cobertura apenas se 
ubica en 50 por ciento. 

5. Investigación, desarrollo, innovación y creatividad digital educativa.  
A lo largo del periodo de contingencia, muchas instituciones y organizacio-
nes públicas y privadas realizaron acciones para sistematizar información 
sobre los efectos de la COVID-19 en la educación. Este trabajo será funda-
mental para la toma de decisiones en la mejora y el replanteamiento de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje del SEN. Será importante el papel de las 
universidades y los centros de investigación para que la Agenda Digital 
Educativa integre componentes de desarrollo, innovación e investigación 
(IDI), situados en modelos de intervención social para el apoyo a la forma-
ción de la sociedad digital. Cabe mencionar que el 20 de abril de 2021, la 
Ley General de Educación Superior determinó a las universidades cuáles 
serán los componentes legales para integrarse y participar en la Agenda 
Digital Educativa (SEP, 2021). 

Con lo anteriormente expuesto, la experiencia adquirida con la estrategia 
Aprende en Casa y el desarrollo de una Agenda Digital en el sector educati-
vo, se dejó en claro cuáles son las debilidades y fortalezas con que cuenta el 
SEN frente a las condiciones tecnoeducativas en cuanto a gestión y aprove-
chamiento. Asimismo, se identificaron los componentes de accesibilidad en 
las desigualdades sociales en todos los niveles y modalidades educativas. Por 
ello, es necesario y fundamental que, como sociedad, se construyan políticas 
públicas de largo plazo con la finalidad de generar capacidades instaladas; 
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todo, en un componente sistematizado y con la participación pública y priva-
da de los actores educativos, en que se respalden los elementos jurídicos que 
dota la Agenda Digital Educativa.

La historia y desarrollo de los elementos que involucraron las condiciones 
tecnoeducativas en México fueron fundamentales para brindar una estrategia 
basada en los medios de comunicación, que buscaron proporcionar cobertura 
y continuidad de los aprendizajes a uno de los sistemas educativos más gran-
des de América Latina.

Desde esta perspectiva, los componentes de Aprende en Casa determina-
ron la historia de la tecnología educativa en México. Si bien hubo experiencias 
que se basaron en la infraestructura, los contenidos y los modelos tecnope-
dagógicos, se permitió generar paulatinamente la capacidad instalada para 
propiciar una estrategia de esta magnitud. 

Experiencias como Telesecundaria, Telebachillerato y otros modelos que 
vincularon la tecnología (principalmente la televisión) como un proceso de 
mediación de los aprendizajes, dieron la pauta para ubicar los retos y avances 
que como sociedad se tiene en la apuesta por una educación digital. 

Otros modelos de la SEP como Prepa en Línea y Universidad Abierta y a 
Distancia de México dieron vista al desarrollo de una infraestructura más 
acorde con las nuevas plataformas y contextos frente a la pandemia. 

Los problemas de conectividad y la brecha digital en relación con el siste-
ma educativo durante la pandemia, frente a las abismales condiciones entre 
los sectores rurales y urbanos, dejan en claro los retos de la incorporación de la 
tecnología que serán cruciales para afrontar los desafíos pospandémicos, así 
como para la evaluación de los aprendizajes y los impactos que se documen-
tarán para las generaciones que afronten las “nuevas realidades” del retorno 
a lo presencial, híbrido y en línea de la educación. 
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CAPÍTULO 4

Modelos y estrategias tecnodidácticas para una 
educación híbrida y para el bienestar

Elvia Garduño Teliz
UAGro 

Escuela Superior de Ciencias de la Educación

Introducción

A más de un año de confinamiento por la pandemia de COVID-19, se ha anun-
ciado el regreso a clases presenciales bajo el cumplimiento de las normas 

sanitarias impuestas por las autoridades de salud. En el país, diversas instan-
cias educativas han planteado la necesidad de implementar la hibridación 
para el regreso a clases, lo que abre cuestionamientos sobre cómo integrar 
los procesos de enseñanza y aprendizaje en entornos presenciales, virtuales, 
remotos y ubicuos, así como los roles que asumirán docentes y estudiantes 
en la integración y continuidad de los espacios escolares en la presencialidad, 
la virtualidad y la distancia. 

El sector educativo ha tenido múltiples pérdidas por la pandemia: la comu-
nidad escolar que ha fallecido por COVID-19, la infraestructura de las institu-
ciones que ha sido severamente dañada o saqueada, la estabilidad emocional 
de las personas, el cuidado y las atenciones que para muchos estudiantes 
representaban las clases presenciales, el contacto físico, la comunicación, 
las interacciones entre compañeros y colegas, el tiempo de instrucción y los 
aprendizajes curriculares. A este difícil y complejo escenario, se agregan las 
adaptaciones para el regreso a clases en una nueva normalidad y en condicio-
nes de riesgo e incertidumbre para las comunidades escolares de diferentes 
niveles educativos (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, 
la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2021b).
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En estas circunstancias, organismos internacionales como la Organiza-
ción de las Naciones Unidas (ONU, 2020), la UNESCO (2021a) y el Fondo de las 
Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF, 2021) han llamado a los diferentes 
sistemas educativos para aprovechar la curva de aprendizaje que ha dejado la 
pandemia, a partir de la concreción de una práctica docente reflexiva (Garri-
do y Escobar, 2021) y la integración tecnopedagógica de metodologías acti-
vas y transformadoras. Ante las pérdidas latentes, la pandemia puede ser un 
pesado lastre, por lo que se precisan modelos y estrategias que coadyuven al 
empoderamiento, la autogestión, la resiliencia académica y el aprendizaje en 
situaciones de riesgo e incertidumbre. 

En este trabajo se plantean modelos y estrategias tecnodidácticas híbridas 
desde un enfoque pedagógico configuracional, crítico y ecosófico, así como 
roles y funciones que pueden asumir los actores educativos en un contexto 
muy distinto al que dejamos atrás. En el tránsito hacia la transformación edu-
cativa, se parte de una educación orientada al bienestar porque ésta reconoce 
a las personas como entes biocorporales en un holoverso ecosófico (Gar-
cía-Méndez, 2018), por lo que la formación se sustenta en el bien de todos y 
cada uno en armonía con el planeta.

En este marco, se muestra la configuración logístico-metodológica de 
modelos híbridos como la rotación de estaciones, el Split A/B y las pistas 
múltiples. También, se presenta el replanteamiento de roles y funciones que 
tanto docentes como estudiantes pueden asumir para aprovechar las re- 
orientaciones metodológicas en su práctica en la nueva normalidad educativa.  
Al final, se presentan algunas estrategias que integran tecnología, pedagogía 
y didáctica tales como el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA), el apren-
dizaje invertido, el aprendizaje móvil y la gamificación. En cada estrategia el 
lector encontrará una descripción, su concreción metodológica y tips para 
la hibridación en modalidades presenciales, virtuales, ubicuas y remotas. 

Por todo lo anterior, el objetivo del capítulo es describir los modelos y estra-
tegias tecnodidácticas híbridas en una educación orientada al bienestar. Para 
ello, se presenta el marco teórico de una pedagogía configuracional, crítica y 
ecosófica orientada al desarrollo sostenible.
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Contexto

En la educación, la pandemia ha sido un incidente crítico global (Monereo, 
2010) cuyos aprendizajes pueden aprovecharse para elaborar la mayor refor-
ma educativa nacional del presente siglo. A más de un año de confinamiento 
y de normas sanitarias, nuestro mundo colapsa cada vez más, la pandemia es 
sólo uno de los efectos de nuestros comportamientos erráticos con nosotros 
mismos, con los demás y con el planeta. Sin embargo, a lo largo de la historia 
de la humanidad hemos vivido en una constante situación de crisis, lo cual 
“es un oxímoron, ya que, en el sentido etimológico, la crisis es, por naturale-
za, excepcional y temporal y constituye una oportunidad de superación para 
originar un mejor estado de las cosas” (Do Santos, 2020, p. 20). Las múltiples 
causas de esta permanente crisis han sido legitimadas en los sistemas econó-
micos, políticos, educativos y de comunicación. La violencia personal, con la 
otredad y con el planeta son sólo algunas de sus múltiples causas y efectos. 

La violencia personal es autoejercida al vivir en una sociedad de rendimien-
to y actividad en la cual, los seres humanos somos hiperactivos e hiperneuróti-
cos, aislados y autoexplotados ante una sociedad en la que demandamos cada 
vez más. “La dialéctica del amo y el esclavo no conduce finalmente a aquella 
sociedad en la que todo aquel que sea apto para el ocio es un ser libre, sino 
más bien a una sociedad del trabajo, en la que el amo mismo se ha convertido 
en esclavo del trabajo” (Chul Hang, 2020, p. 48). Depresión, soledad, estrés, 
ansiedad, neurosis constituyen un problema de salud pública en varios países 
en los que estadísticamente se vive mejor (Organización para la Cooperación 
y el Desarrollo Económico [OCDE], 2021). Por citar un ejemplo, España ha sido 
uno de los países europeos mejor posicionados en el sentimiento de comu-
nidad y compromiso cívico. Sin embargo, los datos de la Cruz Roja Española 
(2021) indican que 27 % de los adultos mayores que atiende no reciben visitas  
nunca o casi nunca, y 23 % no tiene a nadie a quien contarle sus preocupa-
ciones. En otros países como Japón y Reino Unido, las enfermedades deriva- 
das de la soledad y el aislamiento antes de la pandemia han detonado la 
creación de Ministerios de la Soledad como parte de la estructura de gobier-
no (Peñas, 2021). La salud mental incide en la salud física y en nuestro buen 
vivir. 

La violencia con la otredad y la sociedad se explica desde el modelo ecoló-
gico de Brofenbrenner que denomina el conjunto de estructuras, relaciones, 
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ideologías, creencias, cultura e interacciones con los que los sujetos viven y 
a partir de los cuales se reciben los diversos influjos del desarrollo humano. 
Estos ecosistemas son interdependientes y dinámicos, y pueden ser transfor-
mados y transformadores. A continuación, se mencionan los sistemas que 
incluyen este modelo ecológico y sus violencias circunscritas (Torrico Lina-
res, Santín Vilarino, Andrés Vilas, Menéndez Álvarez-Dardet y López López, 
2002). 

a. El microsistema. Es el nivel más cercano a las personas e incluye compor-
tamientos, roles, relaciones de sus contextos y relaciones cotidianas. A raíz 
de la pandemia, se ha incrementado la violencia emocional, física, econó-
mica, patrimonial y sexual en el ámbito de la pareja y la familia (Instituto 
Nacional de Estadística y Geografía [INEGI], 2020). 

b. El mesosistema. Es el nivel en el que los microsistemas de la persona se  
amplían al interrelacionarse entre sí o crear nuevos entornos, por lo que  
se consideran tres bloques de interrelaciones: las vinculadas al flujo de 
información, las relacionadas con la potenciación de conductas y la socie-
dad. Con el uso de los espacios virtuales, se han exacerbado la discrimi-
nación, el mobbing, el maltrato, el acoso en sus diferentes tipologías y la 
degradación emocional (INEGI, 2020). 

c. El exosistema. Es el nivel en que la persona no participa directamente, pero 
se ve afectada por los hechos del entorno en el que está inserta. Las redes 
sociales y los sistemas de mensajería instantánea han generado proble-
máticas acuciantes como la infoxicación, infodemia y el aumento de los 
delitos cibernéticos. 

d. El macrosistema. Es el nivel global en el que las personas viven y conviven, 
la influencia del momento histórico social y las decisiones o situaciones 
globales que afectan las formas y estilos de vida relacionados con el siste-
ma político, económico, educativo, cultural y de salud de un país, un con-
tinente o el mundo. Los niveles de desigualdad en el índice de desarrollo 
humano que consideran educación, salud, economía, el funcionamiento de 
los gobiernos y las instituciones, el combate a la delincuencia, la corrup-
ción y la protección de los derechos humanos inciden en la construcción 
del índice de paz en México. Desde 2008, los indicadores de la eficacia del 
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gobierno y la reducción de la corrupción se han deteriorado, lo que ha pro-
vocado un aumento posterior de la violencia (Instituto para la Economía 
y la Paz, 2021, p. 69).

La violencia ejercida contra el planeta es quizá la más acuciante de las agre-
siones. La sostenibilidad de la Tierra está en riesgo, el calentamiento global 
es uno de los problemas que lacera gravemente nuestra esperanza de vida y 
continuidad en el mundo. Hemos entretejido un “amasijo de contradicciones” 
(Frank, 2001, p. 146) en torno a nuestros comportamientos personales y socia-
les, los cuales han ocasionado que, aunque tengamos una última oportunidad 
para reducir el cambio climático (Gutérres, 2021), nosotros mismos seamos el 
obstáculo para lograrlo. 

En este contexto, el presente capítulo propone una integración tecnope- 
dagógica en la que se reconoce la imperante necesidad de una educación 
transformadora a partir de un cambio orientado hacia la mejora de las rela-
ciones con nosotros mismos, con los demás y con el planeta. Para ello, se con-
sidera la pedagogía configuracional, crítica y ecosófica. 

Pedagogía configuracional 

Se basa en la concepción maturaniana del conocimiento, de nuestras rela-
ciones, lenguaje, emociones e interacciones: la biopraxis. Los sentimientos 
y emociones se enlazan “con la configuración cognitiva e intelectual, se con-
vierten en intereses, deseos de hacer y conocer, en actitudes, valores y convic-
ciones que determinarán el hombre y la mujer que queremos formar” (Ortiz 
Ocaña, 2019, p. 128). Por eso es que los aprendizajes clave, los que les servirán  
a las personas para comprender su mundo, también deben comprometer- 
las a protegerlo, mejorarlo y transformarlo; es decir, “hacernos responsables 
de nuestra biopraxis cotidiana, porque lo que vamos a ser y hacer ahora y des-
pués surge de los deseos, del emocionar en el cual hayamos crecido” (Ortiz 
Ocaña, 2019, p. 128). Podemos aprender Biología, pero vamos a proteger el 
medio ambiente no porque sepamos de la asignatura sino porque lo aprecia-
mos y queremos vivir en un entorno limpio y saludable, nos gusta la natura-
leza y amamos nuestra vida en configuración con ella (Maturana, 1999, p. 1213 
como se cita en Ortiz Ocaña, 2019, p. 128). 
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Como seres autopoiéticos (autocreadores), aprendemos para reconfigu-
rar nuestra forma de ver e interactuar con el mundo; para ejemplificarlo, se 
presentan algunos fundamentos pedagógicos que pueden aplicarse desde la 
hibridación (Ortiz Ocaña, 2019, pp. 134-137): 

a. Reconocer que el fin de la educación es la formación humana y ciudadana, 
a partir de la configuración de espacios de coexistencia social y ecológica 
conscientes, responsables y libertarios en los entornos presenciales, vir-
tuales y ubicuos. 

b. Integrar nuestros contextos presenciales, virtuales y ubicuos personales, 
formales e informales en nuestras interacciones y relaciones educativas 
es parte del reconocimiento de nuestra humanidad y legitimidad en la for-
mación integral. 

c. Reconocer que la escuela es un espacio relacional e interaccional que pue-
de traspasar los espacios presenciales e interpela a los actores educativos 
a expandir su capacidad de reflexión y acción para contribuir a la continua 
creación y conservación del mundo en autorrespeto, conciencia social y 
responsabilidad ecológica. 

d. Promover interacciones y comunicaciones en espacios virtuales, presen-
ciales y ubicuos mediante nuestros diversos lenguajes sobre el tipo de 
ser humano que se desea llegar a ser. Todo lo que hacemos las personas 
enlaza la emocionalidad y el lenguaje y se coordina por conductas consen- 
suales. 

e. Reconocer que la vida humana sigue el curso de las emociones, no de la 
razón, pues es un rasgo propio de nuestra configuración humana. El proce-
so educativo debe ser vivido en el placer y la alegría del hacer (ver, hablar, 
tocar, oír, oler, entre otros aspectos), y llevarnos a reflexionar en libertad 
para reconocernos en los diferentes contextos donde vivimos, ya sean éstos 
presenciales, virtuales, ubicuos, escolares y cotidianos. 

f. Recuperar el sentido humano del aprendizaje, a partir de reconocer las dife-
rencias en las habilidades de aprendizaje y en la emocionalidad adquirida. 
El aprendizaje requiere libertad reflexiva y confianza del estudiante en su 
propia capacidad y la asunción de responsabilidades de lo que él o ella 
hace. El docente y la escuela necesitan crear espacios relacionales no com-
petitivos como una característica de la emocionalidad básica que define la 
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coexistencia escolar. Dichos espacios serán metodológicos y pueden inte-
grar la virtualidad, la ubicuidad y la presencialidad, como parte de la vida 
real de las personas. 

Pedagogía crítica 

Desde la perspectiva freiriana, puede decirse que el pensamiento crítico es 
parte de nuestra biopraxis, porque es un aspecto importante para nuestras 
relaciones y configuraciones más allá del rol que asumimos; es decir, sea- 
mos docentes o estudiantes “quien forma se forma y reforma al formar, y quien 
es formado se forma y forma al ser formado […] enseñar no es transferir cono-
cimientos ni contenidos” (Freire, 2004, p. 12). 

Desde la pedagogía crítica de Freire, puede inferirse que una educación 
orientada al bienestar es una educación dirigida hacia la transformación de  
pensamiento y de prácticas personales y sociales, que tiene como punto  
de partida el cómo entendemos la educación y el para qué educamos. Frente 
a la emergencia mundial del cambio climático, Freire quizá está más presen-
te que nunca. Muestra de ello es que la UNESCO ha establecido una hoja de 
ruta para la transformación educativa hacia el desarrollo sostenible. Por ejem- 
plo, en el ámbito de acción prioritaria 2, relacionado con la transformación de 
los entornos de aprendizaje, se establecen los siguientes aspectos.

Para alentar a las personas a convertirse en agentes de cambio que tengan 
los conocimientos, los medios, la voluntad y el coraje para adoptar medidas 
transformadoras en pro del desarrollo sostenible, las instituciones educativas 
deben transformarse a sí mismas de modo que el contenido del aprendizaje y 
sus pedagogías configuren entornos de aprendizaje en los que los educandos 
aprendan lo que viven y vivan lo que aprenden (UNESCO, 2020, p. 28). En la 
era digital, esto implica, además de metodologías situadas y activas, el empleo 
de estrategias tecnodidácticas que traspasen los salones de clase e incluso la 
propia institución educativa. Al integrar las Tecnologías de la Información, 
la Comunicación, el Conocimiento y el Aprendizaje Digitales (TICCAD), se 
amplía el espectro de la formación y transformación en niveles globales. Des-
de Freire (2008), la lectura del mundo implica que los modelos y estrategias 
consideren la comprensión contextual (presencial, virtual y ubicua) y textual 
sobre los sentidos y significados construidos en su configurar y accionar. Más 
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allá del currículo, los modelos y las estrategias tecnodidácticas pueden favore-
cer los cambios en las prácticas, lo que a su vez incide en transformar nuestra 
visión y relación con los entornos digitales.

Estas concepciones reivindican la necesidad de terminar con el poder des-
humanizador de la educación bancaria y generar procesos de construcción 
conjunta e inteligencia colectiva (Levy, 2004) en los que los seres humanos 
“nos eduquemos entre sí mediatizados con el mundo […] en una postura 
reflexiva, crítica y transformadora”, y a la vez con una actitud que vaya más 
allá del verbalismo y la reflexión: la que nos interpele a la acción (Freire, 1982, 
p. 18). 

Por todo lo anterior, una praxis reflexiva es a su vez una praxis transfor-
madora. 

Pedagogía ecosófica

Desde una perspectiva ecosófica, la educación promueve una “relación sabia 
del ser humano con su mundo subjetivo, social y medioambiental, a través 
de procesos intencionales y sistemáticos de educación en los ámbitos esco-
lar y comunitario” (González, 2012, p. 5). Como parte de esta integración, es 
pertinente cuestionar la “cultura pedagógica dominada por visiones norma-
tivas, muchas veces inconexas, disciplinares, convencionales y conductistas, 
las cuales están subordinadas a paradigmas epistemológicos que privilegian 
la secuencialidad de los aprendizajes y el reduccionismo del conocimiento” 
(Balza-Laya, 2019, p. 72). Es necesario reconocer que, en los contextos actuales 
y en una sociedad hipertecnologizada, la integración de lo digital y la com-
prensión de lo híbrido va más allá de integrar o mezclar espacios y ambientes, 
así como “dejar de lado la visión reduccionista de que la tecnología son úni-
camente medios, herramientas o recursos digitales con fines didácticos que 
nos ayudan a alcanzar nuestros objetivos educativos” (Ruiz-Velasco Sánchez, 
Bárcenas López y Domínguez Hernández, 2021, p. 8). 

La docencia es una función clave para facilitar la transición de las per-
sonas como seres conviviables (Lemus-Maestre, 2020) hacia modos de vida 
sostenibles y de bienestar. Por tanto, es necesaria la capacitación en los cono-
cimientos, las habilidades, los valores, los comportamientos, las actitudes 
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y las emociones que se requieren para esta transición. Para ello, es preciso  
comprender cada uno de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) que se 
muestran en la figura 4.1. 

FIGURA 4.1
Objetivos de Desarrollo Sostenible

Fuente: Objetivos de Desarrollo Sostenible de la ONU, 2021: https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/

La perspectiva ecosófica de la educación implica la resignificación de prác-
ticas que se realizan en la virtualidad y en la presencialidad, así como la inte-
gración de una cultura digital, en la cual el empoderamiento y el aprendizaje 
convergen en diversos espacios tecnopedagógicos con carácter sostenible 
para el bienestar, frente a lo complejo y lo incierto tanto presente como veni-
dero. Todos los ODS implican interrelaciones y acciones, a partir de las cuales 
pueden implementarse modelos y estrategias que contribuyan a concretarlos 
(UNESCO, 2021). 

En cada espacio físico y virtual, es factible que docentes y estudiantes 
integren acciones y evidencias que desarrollen una perspectiva distinta en 
la formación y favorezcan la concienciación y la configuración de sus pro-
pias ecologías, así como su concurrencia para incidir en acciones sociales 
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transformadoras. Desde la presencialidad, la virtualidad y la ubicuidad, los 
actores educativos pueden gestionar más allá de la información, el conoci-
miento y el aprendizaje, capacidades fundamentales para la vida, como “la 
responsabilidad, asertividad, expresión de emociones, autoconocimiento y 
control de impulso, propias de las personas resilientes” (Martínez Rodríguez 
y Benítez Corona, 2020, p. 47). Esto elimina las barreras del espacio físico 
escolar presencial y formal. 

Entornos y modelos híbridos

En educación superior, cada país ha clasificado su estatus de cierre o apertu-
ra; por ejemplo: cerrado por COVID-19, cierre ordenado por el gobierno, rece-
so académico con pausas programadas, suspensión de todas las actividades 
de instrucción por ciertos periodos, clases exclusivamente presenciales, cla- 
ses parciales, clases abiertas para algunos grados, niveles o grupos de edad, 
clases abiertas con tiempo de clase presencial reducido o combinado con 
aprendizaje a distancia, lo que también se conoce como enfoque híbrido 
(Instituto Internacional para la Educación Superior en América Latina y el 
Caribe [IESALC], 2021). Sea cual fuere el estatus de cada institución, se tiene 
contemplado el regreso paulatino, con control de aforo, así como el regre-
so escalonado a clases presenciales. La pandemia no ha terminado, por lo  
que este regreso se da en un contexto de riesgo e incertidumbre y nos convoca 
a evitar la simple reproducción de metodologías presenciales. En este senti-
do, la educación durante la pandemia y la pospandemia seguirá precisando 
de enfoques tecnopedagógicos y tecnodidácticos para la formación integral 
configuracional, crítica y ecosófica. También es imperante considerar y aten-
der la diversidad de condiciones de conectividad, además de orientar el uso 
de las tecnologías al conocimiento, el aprendizaje y el empoderamiento. 

En concordancia con lo anterior, los entornos híbridos no son una modali-
dad educativa como el Blended Learning, conocido también como aprendizaje 
mixto o mezclado (Khairiatin Nida, Usodo, Retno y Saputro, 2020; Moham-
med Abdel-Haq, 2021). Se constituyen como la convergencia de modalidades 
y metodologías “para tomar lo mejor de la práctica educativa y las lecciones 
aprendidas que ha dejado la curva de aprendizaje de la pandemia en nues-
tras interacciones, acciones y metodologías” (Medina-Gual, Memún-Zaga y 
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Garduño-Teliz, 2021, p. 5). Un entorno híbrido es un entorno de aprendizaje, 
por lo que, para lograr este fin, cualquier modelo o estrategia posible puede 
implementarse sin importar si es virtual, presencial, ubicua o una combina-
ción de éstas. Por tanto, es intermodal a partir de una “mezcla de conveniencia 
de modelos educativos institucionalizados y no institucionalizados[…] carac-
terizada por poner a disposición las estrategias de aprendizaje propias de 
todas las modalidades educativas” (Escudero Nahón, 2019). Por consiguiente, 
es pertinente compartir algunas caracterizaciones sobre lo híbrido: 

a. Se basa en el aprovechamiento de multimodalidades (Rama, 2020, p. 120), 
por lo que transita entre las tecnologías de la información y la comunica-
ción (TIC), las tecnologías del aprendizaje y conocimiento (TAC) y tecnolo-
gías de empoderamiento y participación (TEP). 

b. Toma como punto de partida la priorización, selección, reorganización e 
incorporación de contenidos, aprendizajes y habilidades clave. 

c. La interacción entre docentes y estudiantes se basa en la flexibilidad, la 
versatilidad, la creatividad y la imaginación, pues se adapta a las circuns-
tancias, contextos, conectividad, dispositivos y condiciones en las que se 
trabaja de manera presencial, virtual o ubicua.

d. La presencialidad y la virtualidad son entendidos no como espacios inde-
pendientes sino como espacios en el continuo de la formación en las 
personas (UNESCO, 2021c). Por tanto, ninguna sustituye a la otra y las meto-
dologías integran diversos espacios. 

e. No existe un solo modelo o metodología híbrida, sino múltiples visiones y 
oportunidades, por lo que puede orientarse a la transformación educativa 
a partir de la introducción de nuevas metodologías, perspectivas, sentidos 
y significados de formación.

f. Se precisan nuevos roles y funciones para docentes y estudiantes vincula-
dos con las habilidades digitales, tecnopedagógicas y tecnodidácticas. 

g. Se concentran en el estudiante como persona, promueven su participación, 
responsabilidad y cocreación en los procesos de formación. También pue-
den conectarse aspectos personales con los contenidos y las actividades 
de aprendizaje. 
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h. Precisa la generación de redes de apoyo, así como comunidades de prácti-
ca y aprendizaje, pues se trabaja en condiciones de riesgo e incertidumbre. 
Para comenzar a hibridar, es importante tomar en cuenta la integración 
logístico-metodológica en la que se trabajará. Esto significa considerar 
los espacios, la concurrencia y las interacciones que habrá entre los acto-
res educativos y cómo se intersectarán los espacios virtuales, presencia-
les, ubicuos e incluso domésticos. En este aspecto, es posible encontrarse 
múltiples visiones y perspectivas, además de terminología pedagógica que 
sea confusa. Por ejemplo, el aprendizaje invertido puede encontrarse como 
enfoque, modelo, método o estrategia. 

Desde la docencia, es útil aclarar la forma en la que se aplican los términos 
pedagógicos y didácticos, pues facilita la comprensión en su logística. En este 
sentido, se abordará el término modelo híbrido definido como un arquetipo 
que enmarca “la interdependencia e irreductibilidad de la enseñanza, el apren-
dizaje, el contenido y el contexto” (González Villora, Evangelio, Sierra Díaz 
y Fernández Río, 2019) a partir del cual se establecerán diferentes logísticas 
para el trabajo didáctico. A continuación, se presentan algunas propuestas. 

Rotación de estaciones 

Este modelo es dinámico porque integra la movilización de estudiantes y 
docentes en espacios escolares tanto presenciales (como las aulas, los labo-
ratorios, centros de cómputo, entre otros) como virtuales formales e infor-
males (plataforma educativa, laboratorio virtual, redes sociales o mensajería 
instantánea). Para quienes utilizan este modelo, el planteamiento es organi-
zar grupos pequeños en donde al menos en una estación utilicen las TIC, TAC 
o TEP, pues este componente permite el trabajo independiente y favorece la 
experiencia de colaborar en equipos (Drayer, 2021). Además de su carácter 
multidisciplinar, este modelo implica la integración de un grupo de docentes 
que se coordinan entre sí para atender cada estación de manera relacionada 
y unificada, como se ve en la figura 4.2. 
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FIGURA 4.2
Modelo de rotación de estaciones

Fuente: elaboración propia. 

Aunque el planteamiento original es que las estaciones se encuentren dentro 
del mismo salón de clases, la ubicación de las mismas es muy flexible; pero 
requiere una organización de horarios y tiempos con base en el número de 
estaciones disponibles. También, el trabajo colegiado y grupos pequeños favo-
recen la enseñanza y el aprendizaje personalizados al trabajar con diferentes 
niveles de dominio (Maxwell, y White, 2017); pero se complica en grupos aca-
démicos numerosos, como los que se encuentran en las aulas de las universi-
dades públicas. Sin embargo, puede adaptarse en ciertas condiciones como 
las tutorías, asesorías o la regularización de aprendizajes. 

Split A/B 

Es un modelo que implica una separación y convergencia de grupos (Spen-
cer, 2020), un grupo desde casa (cohorte A) y otro presencial (cohorte B).  
La convergencia en condiciones de nueva normalidad puede darse a través de 
un espacio concurrente como una plataforma educativa o un grupo de Whats- 
App, por lo que también hay posibilidades para el trabajo ubicuo. Aunque se  
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habla de dos cohortes, no necesariamente se habla de temáticas diferentes 
sino más bien de recursos y actividades adaptadas al contexto de cada cohorte.  
Para quienes utilizan este modelo, el planteamiento es la flexibilidad y la adap-
tabilidad de recursos y actividades diferenciados entre cada cohorte y concu-
rrentes en un espacio virtual o ubicuo en común (ver figura 4.3). 

FIGURA 4.3
Ejemplo de calendario Split A/B

Lunes Martes Miércoles Jueves Viernes

Trabajo do-
cente
Planeación y 
evaluación co-
hortes A y B 

A
Virtual
Síncrono

B
Presencial 
Síncrono

A
Virtual
Síncrono 

Convergen-
cia cohortes 
A y B 
En clase sín-
crona o en 
foro asíncrono

B
Asíncrono 
Ubicuo 

A 
Virtual o ubi-
cuo asíncrono 

B
Asíncrono 
Ubicuo 

Cohorte A: Alumnos en casa
Cohorte B: Alumnos en presencialidad

Fuente: elaboración propia. 

También, es menester identificar las características de cada cohorte y de los 
estudiantes que las integrarán, con el fin de conformarse criterios para gene-
rarlas. Por ejemplo, un primer criterio sería la exclusión o las dificultades que 
tienen los estudiantes para el trabajo virtual; un segundo criterio, los alum-
nos que necesitan apoyo extra de carácter presencial para fortalecer la com-
prensión; un tercer criterio, las posibilidades de convergencia de las cohortes, 
es decir, las oportunidades que tienen los jóvenes de coincidir en una clase 
virtual a través de una plataforma educativa o de videoconferencia por los 
problemas de conectividad y de acceso que existen en su casa y que pueden 
contrarrestar al asistir presencialmente a la escuela. Aunque haya múltiples 
variables que determinen las características de las cohortes, lo que se ha dado 
en llamar regreso escalonado sería una aproximación de este modelo híbrido, 
pues se distribuyen cohortes de estudiantes por días de trabajo académico. 
Una variante de este modelo es el de pistas múltiples.
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Pistas múltiples 

Al igual que en el modelo Split A/B, se trabaja por cohortes; pero éstas no se 
intercalan, sino que la cohorte virtual y la presencial se mantienen en sus espa-
cios y sin interacción entre sí (Spencer, 2020). Sin embargo, es factible abrir 
oportunidades para la integración y concurrencia mediante de las mismas 
opciones provistas para el modelo anterior. Para quienes utilizan este modelo, 
el planteamiento clave son las interacciones, la atención y las relaciones entre 
los estudiantes que integran las cohortes, pues la cohorte virtual (que puede 
ser más grande que la presencial) también precisa espacios de interacción y 
expresión síncronos y asíncronos, al igual que la presencial. Por ende, se con-
templa la continuidad de espacios de convergencia en los que se facilite un 
intercambio académico no ligado a la puntuación o calificación sino más bien 
a la convivencia, a la expresión y configuración de saberes (lo que se conoce, 
lo que se ignora y lo que se puede saber); pero, sobre todo, a la construcción 
conjunta y sostenible de los aprendizajes. Al igual que en el modelo anterior, 
se identifican las características de cada cohorte, las posibilidades de concu-
rrencia, las diferencias en metodologías de enseñanza o materiales, así como 
la complementariedad de las mismas. 

FIGURA 4.4
Ejemplo de calendario para pistas múltiples

Lunes Martes Miércoles Jueves Viernes

A 
Virtual
Síncrona y 
asíncrona

A
Virtual
Síncrona y 
asíncrona

B
Presencial 
Síncrona y 
asíncrona

B
Presencial 
Síncrona y 
asíncrona 

Webinar para 
ambas cohor-
tes A y B

Planeación, 
ejecución y 
evaluación 
docente de la 
cohorte

Planeación, 
ejecución y 
evaluación 
docente de la 
cohorte

Planeación, 
ejecución y 
evaluación 
docente de la 
cohorte 

Planeación, 
ejecución y 
evaluación 
docente de la 
cohorte 

Trabajo ubi-
cuo de las 
cohortes A y 
B relacionado 
con el webinar

Cohorte A. Grupo virtual
Cohorte B. Grupo presencial

Fuente: elaboración propia.
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También es importante considerar el trabajo docente que implica este modelo, 
pues el proceso de planeación, ejecución y evaluación es diferenciado entre las 
cohortes y entre los estudiantes. Las cohortes también adquieren sus propios 
roles, funciones y compromisos de conformidad con el espacio en el que se 
trabaja. En ningún momento caben las emulaciones de la presencialidad a la 
virtualidad y viceversa; más bien existe la oportunidad de que en la cohorte 
presencial, por su tamaño y proximidad física, con la docencia se atiendan los 
procesos de aprendizaje personalizado. 

Se han presentado algunos aspectos logísticos en los modelos híbridos. 
Sin embargo, es un error pensar que, por el hecho de adoptar un modelo, se 
asumirán cambios en las prácticas educativas, pues un grupo escolar puede 
trabajar con el modelo Split A/B y continuar con una metodología centrada 
en la clase magistral expositiva. Esto es parte de los problemas generados en 
la educación remota de emergencia y en la nueva normalidad. En cada mode-
lo es posible integrar una o varias estrategias tecnodidácticas; pero para que  
existan cambios en las prácticas, es importante presentar los roles y las funcio-
nes que pueden asumir los actores educativos con miras a una transformación 
educativa sostenible, configuracional y crítica. 

Roles y funciones 

Para concretar la pedagogía configuracional, crítica y ecosófica en las rela-
ciones, interacciones y procesos de enseñanza y aprendizaje, se presentan 
los roles y las funciones tecnopedagógicas que asumen docentes y estudian-
tes. Los roles son papeles que cada actor asume dentro de una experiencia 
de aprendizaje, mientras que las funciones son acciones que corresponden a 
cada rol. Ambos implican conocimiento y correspondencia de los actores para 
la aplicación de estrategias tecnodidácticas. En el cuadro 4.1 se presentan los 
relativos a los docentes, que son quienes fungen como agentes de cambio en 
esta propuesta (Sociedad Internacional de Tecnología en Educación, 2021). 
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CUADRO 4.1
Roles y funciones de los docentes

Roles Funciones Aplicaciones en modelo 
híbrido

Necesidades de 
formación- 

transformación

Aprendiz

Aprender con otros, 
explorar otras prácti-
cas, construir rutas de 
aprendizaje.

Aplicar y proponer estra-
tegias tecnodidácticas.
Trabajar en redes de 
apoyo.

Habilidades investi-
gativas.
Habilidades en las 
ciencias del aprendi-
zaje.

Líder

Apoyar el empode-
ramiento y el apren-
dizaje.

Promover la gestión y 
curaduría de contenido 
abierto.

Diseño universal para 
el aprendizaje.
Gestión de informa-
ción y contenidos di-
gitales.

Ciudadano digital

Contribuir individual y 
socialmente al desarro-
llo sostenible a través 
de la virtualidad y pre-
sencialidad.

Construir nuevas per-
cepciones sobre la vir-
tualidad (más allá de los 
artefactos) y la cultura 
digital.

Derechos y obligacio-
nes digitales.
Ciberseguridad.
Humanidades digi-
tales.

Colaborador

Compartir y colaborar 
en las buenas prácticas 
con otros colegas.

Integrar espacios de co-
laboración, comunidades 
de aprendizaje y prácti-
cas híbridas.

Trabajo colegiado.
Cultura inclusiva.
Asertividad.
Solución de proble-
mas.
Metodologías ágiles.

Diseñador

Diseñar actividades 
auténticas, situadas y 
personalizadas.

Diseñar cursos, objetos 
de aprendizaje, recursos 
educativos abiertos.

Gestión tecnope- 
dagógica.
Estrategias tecnodi-
dácticas.
Personalización del 
aprendizaje.
Metodologías activas.

Facilitador

Promover la construc-
ción tecnopedagó- 
gica de escenarios  
de aprendizaje.

Integrar tecnologías y 
metodologías en espa-
cios virtuales, presencia-
les, domésticos, ubicuos, 
laborales.

Habilidades de pensa-
miento.
Resolución de proble-
mas.
Pensamiento crítico, 
creatividad e innova-
ción.

Analista

Analizar datos de sus 
estudiantes sobre sus 
experiencias forma-
tivas con o sin tecno-
logía.

Mejorar los procesos de  
aprendizaje a través 
de la realimentación y 
reflexión analíticas del 
aprendizaje.
Promover la autogestión.

Evaluación del, para y 
como aprendizaje.

Fuente: adaptado de los estándares de la Sociedad Internacional de Tecnología en Educación (2021).
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CUADRO 4.2 
Roles y funciones de los estudiantes

Roles Funciones Aplicaciones en  
modelo híbrido

Necesidades de 
formación-transfor-

mación

Alumno empoderado

Usar y aprovechar la 
tecnología para apren-
dizajes escolares y per-
sonales. 

Construir redes y en-
tornos de aprendizaje.

Cultura digital. 
Gestión de informa-
ción. 
Habilidades de pensa-
miento. 

Ciudadano digital
Reconocer y ejercer 
sus derechos y obliga-
ciones digitales y pre-
senciales.

Gestionar su identidad 
y reputación digital. 

Cibernética.
Salud y bienestar di-
gital. 

Constructor de cono-
cimiento

Construyen conoci-
miento, prototipos y 
artefactos creativos 
para la atención a 
problemas de sosteni-
bilidad.

Construcción, divul-
gación y curación de 
contenidos individual 
y colaborativamente 
para dar soluciones 
sostenibles.

Habilidades de inves-
tigación, gestión de 
información y pensa-
miento. 

Diseñador innovador

Identificar, formular 
y atender problemas 
sociales desde una mi-
rada compleja. 

Generación de proyec-
tos sostenibles. 

Metodologías ágiles y 
de participación comu-
nitaria. 
Habilidades blandas y 
socioemocionales.

Pensador computa-
cional

Comprender y solucio-
nar problemas com-
plejos. 

Aplicar el lenguaje na-
tural, algorítmico y de 
programación. 

Habilidades de pen-
samiento, robótica y 
narrativa. 

Comunicador creativo

Expresar de mane-
ra creativa y clara la 
información, cono-
cimiento y mensajes 
deseados. 

Comunicar mensajes a 
través de diversos for-
matos y espacios digi-
tales y presenciales. 

Habilidades de pensa-
miento, comunicación 
y lingüísticas.

Colaborador global 

Conectar y colaborar 
con otros en un nivel 
local y global. 

Uso de tecnologías y 
espacios de colabora-
ción para el crecimien-
to académico, profesio-
nal y social. 

Habilidades blandas. 
Liderazgo, adaptabi- 
lidad, iniciativa y 
proactividad.

Fuente: adaptado de los estándares de la Sociedad Internacional de Tecnología en Educación (2021).

Este replanteamiento de roles precisa no solamente formaciones, sino tam-
bién transformaciones en las prácticas de antaño; se necesita innovar y evo-
lucionar masiva y complejamente en la educación para la mejora de nuestros 
actos ante nosotros y con el mundo (Moravec, 2015). Frente a estos retos de 
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formación docente se encuentra la construcción de redes de apoyo, pues la 
docencia es una labor de conjunto y, en ella, los estudiantes también pueden 
asumir un compromiso y responsabilidad. 

El cuadro 4.2 muestra los roles y las funciones que los estudiantes asumen 
como corresponsables del cambio educativo ante una nueva normalidad, des-
de una visión empoderadora y proactiva en el uso de las tecnologías. Esto, 
porque más que ser dispositivos o herramientas, constituyen procesos, espa-
cios y oportunidades de aprendizaje dentro de una educación del bienestar 
y de la sostenibilidad. 

Al asumir estos roles y funciones, además de formarse para las transforma-
ciones, los estudiantes ya no son sólo receptores pasivos y aislados prestos 
a recibir una educación bancaria: se convierten en discentes que trabajan de 
manera conjunta con sus docentes para realizar la visión freiriana de trans-
formar el mundo. 

Otro aspecto por notarse es que al asumir estos roles y funciones e integrar 
estrategias tecnodidácticas, se contribuye al cambio en la relación entre las  
TIC y la práctica educativa. El hecho educativo se transforma al ampliar  
las pedagogías activas a pedagogías configuracionales, críticas y ecosóficas. 
Con base en este planteamiento y las ideas de Maturana y Freire (Souza, Wals y  
Jacobi, 2021), cualquier rol y función sugeridos en este apartado, modelos 
y estrategias tecnodidácticas híbridas precisan considerar los siguientes  
principios: 

 • Facilitar interacciones transformativas entre las personas y el planeta, al 
generar temas que emergen de nuestra praxis interconectada, más que de 
planteamientos curriculares impávidos y en algunos casos obsoletos. Los 
temas y aprendizajes clave necesitan conectarse y extraerse de la problema-
tización actual de la vida práctica y contextualizada, para tomar conciencia 
de cómo incidimos en la sustentabilidad natural y humana. 

 • Habilitar interacciones dialógicas en un clima de mutua aceptación, el cual 
es clave para la transformación social, pues cualquier aprendizaje académico 
tiene que integrarse en interacciones dialógicas y relaciones sociales. Estas 
últimas forman parte de la construcción de conocimientos y aprendizajes. 
Poco se mencionan los aprendizajes intergeneracionales y domésticos que 
hemos adquirido desde el confinamiento y que también contribuyen a ser lo 
que somos, lo que hemos sido y lo que podemos ser. Las diferentes miradas 
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y perspectivas que existen en los entornos virtuales y presenciales deman-
dan expresión, diálogo, aceptación, apertura y observación. Al respecto, las 
interacciones dentro de los espacios escolares en los que existen relacio-
nes de poder y estructuras jerárquicas precisan replantearse a partir de un 
reconocimiento del otro y la aceptación de la alteridad. El castigo a nues-
tro derecho a disentir y la pérdida de la confianza que hay entre personas y 
países bloquean el logro de este principio y debe ser atendido como parte 
de nuestra supervivencia, pues “polariza y paraliza a nuestras sociedades” 
(Guterres, 2021, p. 1). 

 • Crear espacios para un pluralismo ontológico. Reconocer las múltiples 
maneras de ser, estar, hacer y conocer el mundo forma parte de nuestra 
agencia; es decir, de nuestra conciencia, de nuestra capacidad interior y del 
potencial para lograr el cambio. Esta agencia nos caracteriza y diversifica,  
y en esas diferencias se realizan las interacciones dialógicas significativas y  
participativas comentadas en el principio anterior. En la creación de redes 
y comunidades para el servicio, el aprendizaje, la práctica y el bienestar es 
crucial el reconocimiento a la diversidad de personas, ideas, conocimien-
tos, enfoques y perspectivas, pues es desde el reconocimiento del otro, la 
reflexión, la praxis y la configuración conjunta que se cocrean y transforman  
la educación, los valores, la cultura y las mentalidades hacia la sostenibili- 
dad, la ecosofía y el ejercicio del pensamiento crítico.

Los principios anteriores dan cuenta de que el carácter de los modelos y las 
estrategias tecnodidácticas compartidas en este capítulo no es reduccionista 
ni se enfoca sólo al manejo de la tecnología. Precisamente porque éstas parten 
de una perspectiva tecnopedagógica de la educación transformadora pueden 
ser flexibles y adaptables a las diferentes formaciones y condiciones en las 
que se plantean los retos de la recuperación y el reforzamiento de aprendi-
zajes en una normalidad educativa híbrida; pero sobre todo, a una educación 
para el bienestar.

Estrategias tecnodidácticas

Las estrategias tecnodidácticas son actividades planificadas, estructuradas 
y organizadas en las que se integran y combinan los roles y las funciones de  
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los actores educativos en el marco de la tecnología, la pedagogía y la didác-
tica para generar experiencias de aprendizaje y empoderamiento desde una 
perspectiva configuracional, crítica y ecosófica. En general, se presenta la 
descripción, concreción metodológica, roles e ideas de algunas estrategias, 
con la aclaración de que no son las únicas aplicables y que en el marco de 
la flexibilidad y recursividad pueden hibridarse entre sí y conectarse con 
otras estrategias presenciales centradas en el aprendizaje (lo que el estudian-
te hace). La clase magistral no pierde su importancia y es una base impor- 
tante para la comprensión inicial de un tema, por lo que se intercalaría en 
cualquiera de las estrategias, pero sin dominar el tiempo didáctico ni la meto-
dología de la misma. 

Diseño universal para el aprendizaje (DUA) 

Las actividades que efectúan los estudiantes se dan en el marco de la equidad 
de experiencias de aprendizaje a través de una serie de pautas o guías que 
ofrecen múltiples alternativas (Center for Applied Special Technology, 2011), 
aplicables en cualquier disciplina, nivel educativo o modelo híbrido. La clave 
de esta estrategia, aunque también se reconoce como enfoque, es la accesibi-
lidad y participación del estudiantado. Con base en la neurodidáctica, el DUA 
opera bajo tres principios: 

 • Proporcionar múltiples formas de motivación o compromiso, al dar impor-
tancia a las razones que tenemos las personas para aprender o dar sentido 
y significado a lo aprendido. Desde el sistema límbico se responde al ¿Por 
qué del aprendizaje?, mediante la construcción de conexiones emotivas y 
lingüísticas. 

 • Proporcionar múltiples formas de representación del contenido y la infor-
mación que se presenta, pues las personas percibimos y comprendemos de 
diferentes maneras (estilos o inteligencias), o bien se tienen condiciones 
que pueden afectar una percepción unívoca (discapacidad visual o cogniti-
va, lenguaje materno distinto). Desde el lóbulo occipital se responde al ¿Qué 
del aprendizaje?, a través de cadenas de reconocimiento. 

 • Proporcionar múltiples formas de acción y expresión del aprendizaje, lo 
que implica proveer opciones para la interacción física, la expresión y la 
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comunicación de lo aprendido, así como las funciones ejecutivas para el 
autoaprendizaje. Desde el lóbulo frontal responde al ¿Cómo aprender?, a 
través de cadenas estratégicas. 

Concreción metodológica 

Esta estrategia puede aplicarse al integrar acciones individuales y colabora-
tivas con aplicaciones móviles y espacios virtuales dentro de las múltiples 
formas a las que alude cada principio. También puede hibridarse con otras 
estrategias como los proyectos, casos o problemas. 

Es necesario que el docente considere, dentro de su planeación didáctica, 
las múltiples formas a las que alude cada principio y las promueva como una 
parte de la toma de decisiones del estudiantado. Al ofrecer alternativas en la 
planeación y ejecución, se hace flexible la evaluación y se construyen criterios 
generales y adaptables a las distintas condiciones de diversidad. 

El docente asume roles clave de líder, pues gestiona contenidos abiertos, 
accesibles y diversos para cumplir los principios del DUA; de diseñador, al 
diseñar recursos y actividades para cada pauta y establecerlos en su planea-
ción; y de colaborador, porque promueve una cultura inclusiva al reconocer la 
diferencia y prácticas de trabajo colegiado y colaborativo para trabajar cada 
principio. 

El estudiante asume roles clave de alumno empoderado, pues se le da la 
libertad de decisión en un marco de opciones proporcionado por el docente; 
de comunicador creativo, ya que en la diversidad de opciones genera comu-
nicaciones y expresiones múltiples y en formatos diversos; y de colaborador 
global, al conectarse con otros, pues la elección de opciones no significa ais-
lamiento sino aprendizaje diferenciado que puede compartirse en espacios 
híbridos de concurrencia. 

Tips para hibridar

 • Realiza un diagnóstico de las posibles condiciones de diversidad en el aula: 
usa test de estilos o inteligencias múltiples, revisa condiciones de discapa-
cidad, vulnerabilidad o conectividad. No categorices, reconoce y educa en 
la diferencia. 
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 • Promueve la interacción dialógica y la participación del estudiantado. 
 • Abre espacios de expresión para el pluralismo ontológico y relaciona las 

pautas del DUA con prácticas configuracionales, críticas y sostenibles. 

Aprendizaje invertido 

Los estudiantes realizan sus actividades en el marco de la complejidad de los 
objetivos de aprendizaje. Para ello, se insta a que las tareas que impliquen nive-
les bajos de complejidad, como recordar y comprender, se hagan por medio 
de microlecciones digitales, de manera independiente y con anterioridad a la 
clase síncrona. Con la presencia del docente, en grupos pequeños se efectúan 
actividades síncronas de manera colaborativa para aplicar conceptos y aten-
der a actividades más complejas, como aplicar, analizar, sintetizar, evaluar y 
crear. Comúnmente, se confunde el aula invertida con el aprendizaje invertido; 
sin embargo, los autores del concepto (Flipped Learning Network [FLN o Red 
de Aprendizaje Invertido, por su traducción al español], 2014) establecieron 
cuatro pilares que debe seguir el profesor para voltear no solamente su clase 
sino la forma de adquirir aprendizajes:

 • Ambiente flexible: al establecer tiempos y espacios para la interacción, la 
reflexión, la realimentación y la posibilidad de detectar errores y corregir-
los, así como de que los estudiantes decidan cuándo y cómo aprender. 

 • Cultura de aprendizaje. Al centrarse en el estudiante, en su responsabilidad 
y compromiso, realizar actividades diferenciadas y proporcionar realimen-
tación personalizada. 

 • Contenido intencional. Al priorizar y seleccionar conceptos por su grado de 
complejidad y sus niveles de comprensión para la instrucción directa o el 
aprendizaje independiente, maximizar el tiempo síncrono con la dirección 
docente es clave. Por ello, es imperante la consulta y comprensión previa 
y, por tanto, el maestro crea o cura contenido y lo hace accesible para sus 
alumnos. 

 • Educador profesional. Al considerar múltiples estrategias y formas de tra-
bajo individuales, colaborativas y grupales, con énfasis en la evaluación 



126 —

ELVIA GARDUÑO TELIZ

formativa orientada a la mejora del aprendizaje y la propia práctica docen-
te. La flexibilidad y adaptabilidad para trabajar en un ambiente en el que el 
estudiante es copartícipe también propone, cuestiona, practica y conecta. 

Concreción metodológica 

Para aplicar esta estrategia, se necesita dar a conocer a los estudiantes en qué 
consiste y cuáles son los roles y las funciones que asume cada uno de los acto-
res educativos, pues se sale del status quo. También, es importante establecer 
y cumplir compromisos, porque la estrategia no funcionará si no se revisan 
antes los materiales y no se tienen niveles de comprensión previa del tema 
de trabajo. Se sugiere, dentro de las actividades síncronas, promover la lectu-
ra y la escritura colaborativa como procesos de base con el fin de preparar a 
los estudiantes para la comprensión y explicación del tema y sus relaciones. 
Es necesario apoyarse en un espacio virtual o ubicuo, como una plataforma 
educativa, red social o mensajería instantánea. Asimismo, es importante que el 
docente considere, en su planeación didáctica, las actividades independientes 
y las clases síncronas; en la ejecución, los espacios síncronos pueden ser tanto 
virtuales como presenciales, pues dependen del modelo híbrido elegido; en 
la evaluación hay que integrar la autoevaluación de las actividades indepen-
dientes por medio de microlecciones o videoquizzes, y la coevaluación y hete-
roevaluación en las actividades síncronas (sean presenciales o virtuales). 

El docente asume roles clave de facilitador porque promueve la construc-
ción de escenarios de aprendizaje distintos tanto en entornos domésticos a 
través de las TICCAD como en entornos escolares (sean presenciales o vir-
tuales). Es diseñador porque gestiona contenidos como actividades y recur-
sos para su consulta previa, así como es analista porque utiliza los datos y la 
información obtenida para dar realimentación inmediata e incluso persona-
lizada. 

El estudiante asume roles clave de alumno empoderado, porque en el ejer-
cicio de su aprendizaje independiente puede construir y ampliar su entorno 
para ello; en este sentido, también es constructor del conocimiento porque 
en las sesiones síncronas y con la dirección del docente, construye de manera 
creativa conocimiento más complejo, lo que a su vez incide en la posibilidad 
de traspasar la colaboración académica a conexiones globales y locales. 
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Tips para hibridar 

Con base en las sugerencias de Bergman (Sociedad Mexicana de Computa-
ción en Educación, 2021):
 
 • Promueve la colaboración entre estudiantes tanto en el trabajo independien-

te (en casa) como en el síncrono (en clase). 
 • Genera una base de datos con múltiples reactivos para tus microquizzes y 

microlecciones. 
 • Regístrate en repositorios educativos abiertos y en espacios para la organi-

zación y la curación de contenido, como Scoop it o Symbaloo. 
 • Mejora tus habilidades para la realimentación. Para ello, enfócate en los pro-

cesos más que en los resultados de aprendizaje, en la persona más que en el 
error y en la intención formativa más que en la evidencia. 

Aprendizaje móvil 

Las actividades que realizan los estudiantes se enfocan en el uso formativo de 
sus dispositivos móviles (celulares y tabletas) en cualquier lugar y momento, 
por lo que traspasan las fronteras escolares. Los alumnos utilizan las aplica-
ciones y herramientas preinstaladas en sus equipos, como la cámara, la graba-
dora de voz y el bloc de notas. Más que sólo usar dispositivos, el aprendizaje 
móvil se basa en metodologías que se orientan a proporcionar su uso ético y 
responsable, a desarrollar habilidades de pensamiento mediante actividades 
diseñadas desde la docencia; pero principalmente, autodirigidas por cada 
joven y monitoreadas por el grupo escolar a través de espacios asíncronos de 
concurrencia, como la mensajería instantánea y las redes sociales. Las meto-
dologías y los contenidos pueden adaptarse a las condiciones de conectividad, 
por lo que se orientan al microaprendizaje, a diversos contenidos descargables 
(audios, pdf, video, enlaces) con un diseño responsivo (adaptable a la pantalla 
del dispositivo móvil) y navegación intuitiva, así como a actividades en que 
se consideran las limitaciones de uso de los móviles (tales como las dificul-
tades de escritura, la compatibilidad con el sistema operativo, la gratuidad y 
licenciamiento de las aplicaciones).
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El aprendizaje móvil tiene las siguientes características: 

 • Ubicuidad. Con la portabilidad del dispositivo, la movilidad implica que en 
cualquier lugar y momento, la persona aplique las metodologías para apren-
der. El docente puede propiciar el desarrollo de habilidades de aprendizaje 
ubicuo, al diseñar actividades que den pautas flexibles para la contextuali-
zación y personalización; sin embargo, lo meramente ubicuo es un proceso  
que es posible realizar de manera autónoma y sin supeditarse a un conte- 
nido escolar (Uribe, Larios y Escudero, 2021). 

 • Personalización. Debido a que un dispositivo móvil es un artefacto per-
sonalizable en sí mismo (carátula, interfaces y contenidos), aun en los que 
son compartidos, las metodologías y consignas de las actividades pueden 
conectarse con las personas. Un detonador tecnopedagógico es un elemento 
personalizador que conecta los contenidos, las aplicaciones, los usos y las 
actividades de aprendizaje con los intereses, las necesidades, expectativas 
y pasiones del estudiantado. Estas posibilidades no sólo sitúan los apren-
dizajes y contenidos que se generan como evidencias de lo aprendido, sino 
también involucran el seguimiento y la evaluación desde la personalización 
y favorecen la ubicuidad como parte del aprendizaje móvil. 

 • Flexibilidad y adaptabilidad. Por ser personalizados y ubicuos, los recur-
sos y actividades promueven interacciones entre los actores educativos de 
manera continua. La flexibilidad se concreta en las pautas y consignas de las  
actividades con los detonadores tecnopedagógicos y las posibilidades de 
uso de aplicaciones conforme el tipo de dispositivo y conexiones. La adap-
tabilidad se concreta en el replanteamiento y la formulación de temas, con-
tenidos, intenciones formativas y métodos para ser abordados y evaluados 
dentro de los alcances y limitaciones de un dispositivo móvil. 

Concreción metodológica 

Para aplicar esta estrategia, se necesita primero reconocer que el dispositivo 
móvil es una tecnología neutral como lo menciona Noam Chomsky (United 
4Education, 2014), el cual puede servir tanto para construir como para destruir 
y que mediante el aprendizaje móvil puede contribuir a generar y corregir 
comportamientos, relaciones, creencias y actitudes. Es importante que con 



MODELOS Y ESTRATEGIAS TECNODIDÁCTICAS PARA UNA EDUCACIÓN HÍBRIDA

— 129

los recursos y las actividades para el aprendizaje móvil se oriente la construc-
ción de una cultura digital, con base en el análisis de los aspectos negativos  
y positivos para abordar los riesgos de adicción, distracción, vulnerabilidad y  
efectos en la salud física y emocional. Es necesario conocer los modelos, sis-
temas operativos y aplicaciones que poseen los estudiantes para emplear 
esta estrategia. Se sugiere precisar los entornos en los que se hará el uso aca-
démico del dispositivo (interior de la escuela o la casa) bajo la dirección del 
docente, no para fines de control sino para dar orientaciones en la formación 
y el ejercicio de la ciudadanía digital. Con alumnos menores de edad, es impe-
rante involucrar a la familia en estos procesos.

Finalmente, el aprendizaje móvil puede promover habilidades para el 
autoaprendizaje y el aprendizaje a lo largo de la vida, a la par de la autoeva-
luación y la coevaluación; por tanto, puede motivar y orientar en la gestión de 
información y de contenidos que sean del interés personal del estudiante. 

El docente asume roles clave de ciudadano digital porque construye, jun-
to con sus alumnos, nuevas percepciones y usos del dispositivo móvil en un 
marco de ética y ciberseguridad; es aprendiz porque a través de sus habili-
dades investigativas y de ciencias de la educación genera experiencias de 
aprendizaje móvil; es líder porque, con base en las características de este tipo 
de enseñanza, apoya el empoderamiento de sus educandos. 

El estudiante asume roles clave de ciudadano digital al construir, gestio-
nar y proteger su identidad, huellas digitales, bienestar y reputación digital; 
es alumno empoderado al utilizar sus dispositivos móviles para aprender en 
cualquier lugar y momento; y es pensador computacional al desarrollar diver-
sas habilidades de pensamiento en el aprendizaje ubicuo. 

Tips para hibridar 

 • Promueve tiempos de conexión y desconexión en el uso de los dispositivos 
móviles, lo cual contribuye a mejorar hábitos y relaciones. 

 • Aplica el aprendizaje móvil desde una perspectiva de ciudadanía digital, 
enfatiza el compromiso y cumplimiento de los derechos y obligaciones digi- 
tales, la cibernética y la cultura digital. 

 • Predica con el ejemplo y aplica el aprendizaje móvil en tu propia persona. 
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 • Integra y combina metodologías con la perspectiva del microaprendizaje 
para el trabajo con dispositivos móviles. 

 • Selecciona y prioriza temáticas, abre espacios ubicuos para temas relacio-
nados con la sostenibilidad y el bienestar propuestos por los estudiantes. 

Gamificación

Las actividades que realiza el estudiantado se dan en un marco de entrete-
nimiento, interés y motivación durante el aprendizaje de uno o varios temas.  
El juego como actividad individual y colaborativa plantea una situación, a par-
tir de la cual se ponen en práctica las habilidades de pensamiento, creatividad, 
imaginación, heurística y solución de problemas. La clave de esta estrategia es 
la persuasión para enganchar al participante, mantenerlo interesado y moti-
varlo a continuar aprendiendo. Esta estrategia es muy llamativa, pero a la vez 
retadora, pues por muy entretenido que sea un juego puede ser desgastante y 
aburrir con el tiempo si no hay variaciones o novedades. Es conveniente acla-
rar que existen diferencias entre gamificación, aprendizaje basado en juegos y 
juegos serios; pero, más que profundizar en ellos, es pertinente compartir que  
la gamificación se caracteriza por tomar uno o varios elementos del juego  
en la educación, no necesariamente juegos completos (Instituto Tecnológico 
y de Estudios Superiores de Monterrey [ITESM], 2016) de tal manera que, si un 
docente utiliza recompensas o insignias para reconocer un logro o hace una 
actividad de competencia en la que hay ciertas reglas y un premio para uno 
o varios ganadores, está gamificando. Sin embargo, también hay que tener 
clara la intención de gamificar respecto a lo que se espera lograr, conocer los  
perfiles de los jugadores (Bartle, 1996), así como determinar no solamente  
los elementos del juego sino también cómo se generará el ambiente de apren-
dizaje y los entornos por hibridar: 

 • Los triunfadores gustan actuar en el contexto del juego, resolver problemas 
o retos y acumular recompensas, así sean jugadores en solitario o en equi-
po. Entre estudiantes, este perfil se equipará con los roles de constructor de  
conocimiento y pensador computacional. En los docentes, con los roles  
de líder y analista. 
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 • Los exploradores gustan descubrir y aprender e interactuar con el contex-
to del juego, así como experimentar con nuevas rutas o combinaciones de 
acciones para ver el resultado. Entre estudiantes, este perfil se equipara con 
los roles de diseñador innovador y alumno empoderado. Entre los docentes, 
con los roles de aprendiz y diseñador. 

 • Los socializadores gustan aprovechar el juego para interactuar con otros 
participantes. Más que jugar o armar una estrategia, usan sus habilidades 
comunicativas y aprovechan sus roles para relacionarse con las personas en 
el contexto del juego. Entre estudiantes, este perfil se equipará con los roles 
de comunicador creativo y colaborador global. Entre los docentes, con los 
roles de colaborador y ciudadano digital. 

 • Los competitivos o killers buscan ganar, imponerse a otros. Son entusias-
tas en pasar niveles; pero a diferencia de los triunfadores, van con miras a 
derrotar al oponente, por lo que sus interacciones serán para analizarlo y 
tomar ventajas. Entre estudiantes, este perfil se equipará con los roles de 
ciudadano digital y pensador computacional. Entre los docentes, con los 
roles de facilitador y ciudadano digital. 

Una vez que se determinen el o los perfiles de los jugadores, será necesario 
conocer la dinámica y la mecánica que converge en un ambiente gamificado 
(ITESM, 2016): 

 • La dinámica: son los elementos de la actividad que integran la diversión en 
la situación de aprendizaje; en ella se incluyen metas y objetivos, narrativas, 
realimentación, estatus visible, progreso, sorpresa. 

 • La mecánica: son las acciones para involucrar al estudiante y al profesor 
dentro de los espacios gamificados de conformidad con lo establecido en 
las dinámicas: restricción del tiempo, cooperación, competencia, libertad 
para equivocarse, libertad de elegir y reglas. 

Conviene subrayar que no existe una clasificación unívoca de los elementos 
del juego, además de que también se agregan la estética y las emociones como 
categorías que los agrupan. 
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Concreción metodológica

Esta estrategia puede aplicarse con sentido de bienestar. El punto de partida 
es tener clara la intención del juego (conocer, comprender, aplicar, analizar, 
evaluar, crear), así como conectar esta intención con los contenidos de apren-
dizaje y los principios pedagógicos sugeridos en este apartado (interacciones 
transformativas entre las personas y el planeta, interacciones dialógicas de 
mutua aceptación y espacios de pluralismo ontológico). Con base en la inten-
ción, se determina el o los perfiles de los jugadores y los elementos del juego 
por integrar en la parte mecánica y dinámica. 

Tips para hibridar

Tanto docentes como estudiantes pueden gamificar sus experiencias de ense-
ñanza y aprendizaje. Los alumnos también pueden integrar elementos del jue-
go en sus actividades académicas mediadas por la tecnología. 
 • Combinar la gamificación con los juegos serios y el aprendizaje basado en 

juegos ofrece amplias oportunidades creativas. 
 • Más allá de conocer y probar las aplicaciones para gamificar, está el porqué 

y para qué se gamifica. En consecuencia, es importante tener presente que el 
juego es una situación que promueve no sólo la motivación y la persuasión 
sino también el pensamiento crítico, la sostenibilidad y la construcción de 
configuraciones personales y sociales. 

Conclusiones

A lo largo del capítulo, se presentaron y describieron concepciones teóricas y 
metodológicas en el marco de la hibridación y la educación para el bienestar. 
En el contexto de la nueva normalidad y crisis global, es necesario replantear 
modelos, estrategias, roles y funciones entre los actores educativos, en lugar 
de emular prácticas y contenidos de antaño. La pandemia ha sido sin duda un 
punto de inflexión global; pero, ¿qué tanto se ha aprovechado esta parte de la 
crisis para cambiar la forma en la que se educa para estar en el mundo? Desde 
una tecnopedagogía configuracional, crítica y ecosófica, nuestras relaciones 
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y acciones educativas de hoy determinan nuestro bienestar propio y el de las 
futuras generaciones. Mirar hacia un futuro sostenible implica trabajar nece-
sarias transformaciones educativas desde ahora. 

Frente al regreso paulatino y escalonado a la presencialidad escolar, se ha 
abierto la puerta a la continuidad en el uso de las tecnologías, ahora desde la 
hibridación. Sin embargo, es imperante la superación de miradas y perspec-
tivas reduccionistas en su uso, así como el reconocimiento de las personas 
como entes formadores y transformadores de un status quo educativo. Más 
que saber manejar las tecnologías, hay que educar en lo que hacemos con 
ellas; por ello, este capítulo aporta ideas factibles de ser reconfiguradas en 
diferentes contextos, niveles y escenarios educativos, pues en la intención de 
transformar no cabe la prescripción, sino la proactividad y la acción. En este 
aspecto, se abren nuevas líneas de investigación hacia la transformación de 
modelos, estrategias, roles y funciones en la nueva normalidad educativa. 



134 —

Referencias

Balza Laya, A.M. (2019). Hacia una pedagogía ecosistémica desde la transcompleji-
dad del espiritu. Revista Electrónica Entrevista Académica (REEA), 1(4), 70-79.

Bartle, R. (1996). Hearts, clubs, diamonds, spades: Players who suit MUDs. Journal of 
MUD research, 1(1), 19.

Bergman, J. (27 de octubre de 2021). Rethinking education: How flipped and mastery 
learning can help us postpandemic? Sociedad Mexicana de Computación en 
Educación. Recuperado de https://www.youtube.com/watch?v=A3AIP6xkltg 

Center for Applied Special Technology (2018). Universal Design for Learning 
Guidelines version 2.2. Recuperado de http://udlguidelines.cast.org 

Chul Han, B. (2017). La sociedad del cansancio. Herder.

Cruz Roja Española (27 de septiembre 2021). Más de 2 millones de personas mayores 
de 65 años viven solas. Recuperado de https://www2.cruzroja.es/-/mas-de-2- 
millones-de-personas-mayores-de-65-anos-viven-solas-en-nuestro-pais

Drayer, R. (2021). The Impact of Station Rotations in 2nd Grade Reading. NW  
Commons. Recuperado de https://nwcommons.nwciowa.edu/education_ 
masters/275/

Escudero-Nahón, A. (2019). Intermodalidad educativa: propuesta de desarrollo con-
ceptual con una revisión sistemática y una cartografía conceptual. Desafíos 
educativos, 3(6), 19-28. 

Flipped Learning Network (2014). The four pillars of Flipped Learning. Recuperado 
de https://flippedlearning.org/wp-content/uploads/2016/07/FLIP_handout_
FNL_Web.pdf

Frank, A. (2001). El diario de Ana Frank. Pehuén. 

Freire, P. (1982). La educación como práctica de la libertad. Méxio: Siglo XXI.

Freire, P. (2004). Pedagogía de la autonomía. Saberes necesarios para la práctica edu-
cativa. Paz e Terra. Recuperado de https://redclade.org/wp-content/uploads/
Pedagog%C3%ADa-de-la-Autonom%C3%ADa.pdf

Freire, P. (2008). Cartas a quien pretende enseñar. México: Siglo XXI. Recuperado de 
http://www.colegiodeprofesores.cl/wp-content/uploads/2017/06/Paulo-Freire.
pdf



— 135

Freire, P. (2014). Pedagogía del oprimido. México: Siglo XXI. Recuperado de https://
www.servicioskoinonia.org/biblioteca/general/FreirePedagogiadelOprimido.
pdf

García Méndez, J. (2018). Emancipación corporal y actitudes creadoras: hacia un 
concepto de biocorporalidad laico, complejo y radical. En Murueta-Reyes, M. y 
Espinoza-Salcido, M. (Eds.), Aprendizaje creador y nuevas prácticas pedagógi-
cas. Consejo de Transformación Educativa. 

Garrido, C. y Escobar, R. (5-6 de julio de 2021). Práctica reflexiva para un impacto en 
el aprendizaje. II Congreso Iberoamericano de Docentes. Docentes Frente a la 
Pandemia. Recuperado de http://formacionib.org/programa/155.pdf 

González, F. J. (7-11 de noviembre de 2011). La alfabetización ecosófica, su naturaleza 
y su método. XI Congreso Nacional de Investigación Educativa. Área temática 
3. Educación Ambiental para la Sustentabilidad. NuevoLeón. 

González-Víllora, S., Evangelio, C., Sierra Díaz, J., y Fernández Río, J. (2019). 
Hybridizing pedagogical models: A systematic review. En European Physical 
Education Review, 25(4), 1056-1074.

Guterres, A. (21 de septiembre de 2021). Discurso del Secretario General ante la 
Asamblea en el 76º periodo de sesiones de la Asamblea General de las Naciones 
Unidas. Recuperado de https://www.un.org/sg/es/node/259283 

IESALC (2021). Seguimiento en Latinoamérica del estado de las Instituciones de 
Educación Superior por el COVID-19. Nota metodológica. Recuperado de https: 
//www.iesalc.unesco.org/wp-content/uploads/2021/07/Nota-Metodologica-
Monitoreo-Global-COVID19-FORMAT.pdf 

INEGI (2020). Panorama nacional sobre la situación de la violencia contra las muje-
res. Recuperado de https://www.inegi.org.mx/contenido/productos/prod_serv/
contenidos/espanol/bvinegi/productos/nueva_estruc/702825197124.pdf 

Instituto para la Economía y la Paz (2021). Índice de Paz México 2021: identificación 
y medición de los factores que impulsan la paz. Recuperado de https://www.vi-
sionofhumanity.org/wp-content/uploads/2021/05/ESP-MPI-2021-web-1.pdf

ITESM (2016). Gamificación. Reporte Edutrends. Recuperado de https://sta-
tic1.squarespace.com/static/53aadf1de4b0a0a817640cca/t/61128f7947dc-
6168758053c2/1628606333086/09.+EduTrends+Gamificaci%C3%B3n.pdf 

Khairiatin N., Usodo, B., Retno, D., y Saputro, S. (2020). The Blended Learning with 
WhatsApp Media on Mathematics Creative Thinking Skills and Math Anxiety. 
Journal of Education and Learning. EduLearn, 14(2), 307-314. Recuperado de 
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1266566.pdf 



136 —

Lemus Maestre, J.L. (2020). ¿Cómo recuperarnos como seres conviviales en tiempos 
de pandemia? Revista Arbitrada: Orinoco, Pensamiento y Praxis, (12), 29-43. 
Recuperado de https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=7798466 

Levy, P. (2004). Inteligencia colectiva por una antropología del ciberespacio. 
Organización Panamericana de la Salud. 

Martínez-Rodríguez, R. C., y Benítez-Corona, L. (2020). La ecología del aprendizaje 
resiliente en ambientes ubicuos ante situaciones adversas. Comunicar: Revista 
Científica de Comunicación y Educación, 28(62), 43-52.

Maxwell, C., y White, J. (2017). Blended (R) evolution: How 5 Teachers Are Modifying 
the Station Rotation to Fit Students’ Needs. Clayton Christensen Institute for 
Disruptive Innovation.

Medina-Gual, L., Memún-Zaga, S. y Garduño-Teliz, E. (2021). El ABC de las clases hí-
bridas. México: Universidad Anáhuac México y Confederación Nacional de 
Escuelas Particulares [Documento inédito]. Recuperado de https://drive.google.
com/file/d/1FoYRNvL0gAgUiQ2O4yY4JUCd7HNQjfjb/view 

Mohammed Abdel-Haq, E. (2021). The Blended Learning Model: Does It Work? 
Sohag University International Journal of Educational Research, 3(3), 29-40. 
Recuperado de https://suijer.journals.ekb.eg/article_122458.html 

Monereo, C. (2011). La educación y la docencia pospandemia. Consecuencias de la 
covid-19 como incidente crítico. En Medina, L. (Ed.) Educar en contingencia 
durante la covid-19 en México. Un análisis desde las dimensiones pedagógica, 
tecnológica y socioemocional. Fundación SM. 

Monereo, C. y Monte, M. (2011). Docentes en tránsito. Análisis de incidentes críticos 
en secundaria. Barcelona: Graó.

Moravec, J. (1 de enero de 2015). Manifiesto 15. Aprendizaje en evolución. Recuperado 
de https://manifesto15.org/es/ 

OCDE (2021). ¿Qué es Tu Índice para una Vida Mejor? Recuperado de https://www.
oecdbetterlifeindex.org/es/about/better-life-initiative/ 

ONU (2020). Informe de políticas: la educación durante la COVID-19 y después de ella. 
Recuperado de https://www.un.org/sites/un2.un.org/files/policy_brief_-_edu-
cation_during_covid-19_and_beyond_spanish.pdf 

ONU (2021). Objetivos de desarrollo sostenible. Recuperado de https://www.un.org/
sustainabledevelopment/es/objetivos-de-desarrollo-sostenible/

Ortiz Ocaña, A. Psicología, educación y ciencia. Nuevos paradigmas en el siglo XXI. 
Ediciones de la U.



— 137

Peñas, E. (2 de junio de 2021). ¿Necesitamos un ministerio de la soledad? Recuperado 
de https://ethic.es/2021/06/necesitamos-un-ministerio-de-la-soledad/ 

Rama, C. (2021). La nueva educación híbrida. UDUAL. Recuperado de https://www.
udual.org/principal/wp-content/uploads/2021/03/educacion_hibrida_isbn_in-
teractivo.pdf

Ruiz-Velasco Sánchez, E., Bárcenas López, J. y Domínguez Hernández, J.A. (2021). 
Narrativas tecnopedagógicas digitales. Newton Edición y Tecnología Educa- 
tiva. Recuperado de https://books.google.com.mx/books?id=l3UmEAAAQ-
BAJ&printsec=frontcover&source=gbs_ge_summary_r&cad=0#v=onepage 
&q&f=false 

Santos do, B. (2020). La cruel pedagogía del virus. México: Clacso.

Sociedad Internacional de Tecnología en la Educación (2021). Estándares ISTE. 
Recuperado de https://www.iste.org/es/iste-standards 

Souza, D. T., Wals, A. E., y Jacobi, P. R. (2019). Learning-based transformations towards  
sustainability: a relational approach based on Humberto Maturana and Paulo  
Freire. Environmental Education Research, 25(11), 1605-1619. Recuperado  
de https://www.tandfonline.com/doi/pdf/10.1080/13504622.2019.1641183? 
needAccess=true 

Spencer, J. (15 de septiembre de 2020). 5 Models for Making the Most Out of Hybrid 
Learning. Recuperado de https://spencerauthor.com/5-hybrid-models/ 

Torrico Linares, E., Santín Vilarino, C., Andrés Vilas M., Menéndez Álvarez-Dardet, S., 
y López López M. (2002). El modelo ecológico de Bronfrenbrenner como marco 
teórico de la psicooncología. Anales de Psicología/Annals of Psychology, 18(1), 
45-59. Recuperado de https://www.um.es/analesps/v18/v18_1/03-18_1.pdf 

UNESCO (2020). Educación para el desarrollo sostenible. Hoja de Ruta. Recuperado 
de https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000374896.locale=en 

UNESCO (30 de junio de 2021a). Recuperar el aprendizaje perdido. ¿Cómo actuar 
con rapidez y a gran escala? Recuperado de https://es.unesco.org/news/
recuperar-aprendizaje-perdido-como-actuar-rapidez-y-gran-escala 

UNESCO (1 de septiembre de 2021b). Posicionamiento de la UNESCO en México 
sobre el regreso a clases. Recuperado de https://es.unesco.org/news/
posicionamiento-unesco-mexico-regreso-clases-presenciales 

UNESCO (2021c). Hybrid Education, Learning, and Assessment (HELA). Ocho claves 
sobre los modos híbridos en educación. Recuperado de http://www.ibe.unesco.
org/es/noticias/hybrid-education-learning-and-assessment-hela



138 —

UNICEF (3 de marzo de 2021). Las escuelas de más de 168 millones de niños del 
mundo llevan casi un año entero cerradas por completo debido a la COVID-19.  
Recuperado de https://www.unicef.org/es/comunicados-prensa/escuelas- 
168-millones-ninos-llevan-casi-ano-entero-cerradas-debido-covid19 

United4Education (7 de septiembre de 2014). The purpose of education Noam 
Chomsky. Learning without frontiers. Recuperado de https://www.youtube.com/
watch?v=-QkhJTHp5r8 

Uribe-Hernández, M., Larios-Osorio, V., Escudero-Nahón, A. (2021). El aprendizaje 
móvil en la enseñanza de las matemáticas: una cartografía conceptual. Research 
Journal, 1(1), 1-15. 



— 139 —

CAPÍTULO 5

Consumo digital en la UAM-X  
en el inicio de la pandemia de COVID-19

Miguel Ángel Gallegos Cárdenas
ILCE/UAM

Introducción

La pandemia ocasionada por el SARS-CoV-2 a inicios del año 2020 obligó 
a la sociedad a realizar ajustes en todas las dimensiones sociales. Parale-

lamente, la reciente revolución informacional y la revolución 4.0 han dado 
un nuevo sentido a la vida cotidiana de las personas, trastocando sus formas 
de pensar, de hacer y de ser. Pandemia y tecnología digital trajeron diversas 
paradojas, lo que ha comenzado a gestar la conformación de una nueva reali-
dad social, la cual impone nuevos modos de producción y, por tanto, de con-
sumo, en que unos cuantos parecen tener el control y dominio sobre muchos 
otros. 

Convivir y consumir es una imposición social en la que todos están obliga-
dos a participar en menor o mayor medida, en una posición o en otra. Ser par-
te de un estatus da sentido a una sociedad consumista, que busca siempre la 
posesión sistémica e indefinida de objetos y signos de consumo. En el terreno 
de la educación, a sugerencia de los organismos internacionales, recién ini-
ciada la pandemia, se pusieron en marcha proyectos y estrategias emergentes 
y remotas que permitieron dar continuidad a los servicios educativos y, por 
tanto, a los procesos formativos de enseñanza-aprendizaje durante el perio-
do pandémico. Esto implicó la instauración de acciones educativas que, de 
manera paralela, trajeron la implementación de nuevas prácticas educativas, 
así como el acceso de diversas tecnologías digitales. Este trabajo describe los 
diferentes consumos digitales que realizaron los estudiantes universitarios, a 
partir del análisis de una encuesta institucional aplicada a estudiantes de la 
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Universidad Autónoma Metropolitana, unidad Xochimilco (UAM-X). Esto per-
mitió identificar diferentes consumos de dispositivos, recursos y plataformas 
digitales. Lo que hace significativo este trabajo es que, a partir de los resul-
tados y el análisis efectuado, se identifican y vislumbran nuevos consumos 
digitales universitarios que llevan a nuevas prácticas educativas, lo cual habrá 
de dar un nuevo sentido al quehacer de la universidad.
 

Origen de la pandemia de COVID-19

A finales del año 2019, la vida de la especie humana comenzó a tomar un 
camino desconocido cuando se presentó un hecho inusitado en la capital 
de Hubei, China. Un nuevo virus se manifestaba en Wuhan. La Comisión de 
Salud Municipal notificaba 27 casos de un diferente tipo de neumonía. Poco 
después, el Centro para el Control y la Prevención de Enfermedades (CDC) 
dio a conocer el nombre del nuevo virus: Coronavirus de Tipo 2 causante del 
Síndrome Respiratorio Agudo Severo (SARS-CoV-2). 

Este suceso transformó las formas de vida de la sociedad mundial, dado que 
el contagio de este virus provoca la enfermedad del COVID-19. Al ser adquirido 
por un individuo, este padecimiento infeccioso puede dañar la salud, en mayor 
o menor medida, al grado incluso de provocar la muerte. El contagio se realiza 
cuando una persona respira cerca de alguien infectado, lo cual ocasiona que 
el virus penetre en pequeñas partículas por la nariz o la boca. 

Al mismo tiempo, este virus ha evolucionado luego de dos años de haberse 
manifestado. Como señala la Organización Mundial de la Salud (OMS), todos los 
virus cambian con el paso del tiempo, incluido el causante de la COVID-19 que se 
ha presentado en diversas variantes alrededor del mundo. En el cuadro 5.1, se ven 
las variantes más dañinas para el cuerpo humano, identificadas por la OMS.

Hasta el momento, éstas son las variantes que han impactado a la especie 
humana, dejando a su paso gran parte de personas muertas en el mundo. Sin 
embargo, al mes de febrero de 2022, científicos de la Academia de Ciencias  
de China y la Universidad de Wuhan publicaron un estudio sobre una cepa de  
coronavirus procedente de los murciélagos: el NeoCov1. Aunque no se ha 

1  https://www.biorxiv.org/content/10.1101/2022.01.24.477490v1 (Consultado el 1 de febrero de 
2022)
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oficializado como una amenaza, obliga a mantener alerta a la comunidad inter-
nacional para ésta o cualquier otra variedad del virus que se presente, dada la 
experiencia progresiva y cambiante del coronavirus de tipo 2.

CUADRO 5.1
Variantes SARS-CoV-2

Denominación de 
la OMS

Primeras muestras 
documentadas

Fecha de designación

Alpha Reino Unido, 
septiembre de 2020

18 de diciembre de 2020

Beta Sudáfrica, 
mayo de 2020

18 de diciembre de 2020

Gamma Brasil, 
noviembre de 2020

11 de enero de 2021

Delta India, 
octubre de 2020

4 de abril de 2021; 
11 de mayo de 2021

Ómicron Varios países, 
noviembre de 2021

24 de noviembre de 2021; 
26 de noviembre de 2021

Fuente: Seguimiento de las Variantes del SARS-CoV-2, OMS,  
consultado en https://www.who.int/es/activities/tracking-SARS-CoV-2-variants

A la fecha, el escenario ha sido devastador en todos los planos, trastocando 
lo económico, político, social, cultural, educativo, psíquico y emocional. Este 
suceso generó cambios socioeconómicos en todos los sectores, lo cual, al pare-
cer, no se detendrá, ya que este fenómeno y dinamismo social viene acompa-
ñado de una exponencial revolución tecnológica manifestada particularmente 
en la última década. 

Nueva realidad a partir de la revolución 
tecnológica y la crisis pandémica

La realidad que se ha comenzado a vivir no volverá a ser semejante a la acos-
tumbrada hasta hace un bienio. En términos individuales y sociales, las per-
sonas estaban acostumbradas a una forma de ser, hacer y participar en los 
diferentes ámbitos de la sociedad. En todas las esferas económicas y sociales, 
las reglas estaban escritas hasta hace poco.
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Es oportuno mencionar que, a lo largo de la historia de la humanidad, en 
los últimos tres siglos, las revoluciones industriales y tecnológicas han hecho 
su aparición de manera paulatina y al mismo tiempo han generado ajustes 
en la conformación de la realidad social. En palabras de Carlota Pérez, “una 
revolución tecnológica es un conjunto de tecnologías, productos e industrias 
nuevas y dinámicas, capaces de sacudir los cimientos de la economía y de 
impulsar una oleada de desarrollo de largo plazo” (Pérez, 2004, p. 32) en que 
unos actores ganan y otros pierden o se desfasan al no poder participar en 
igualdad de condiciones. 

En ese sentido, cada una de las revueltas tecnológicas ha impactado de 
manera distinta en los diferentes planos sociales. Para ubicar dicha evolución, 
es necesario revisar el cuadro 5.2, que presenta las revoluciones tecnológicas 
de los últimos doscientos años, desde la perspectiva de su autora, aun cuando 
existen otros enfoques. 

En estas revoluciones, siempre han estado implícitas nuevas formas de 
actuar, participar, producir y consumir. La mecanización, la energía hidráulica 
y de vapor entre mediados del siglo XVIII y XIX presentaron cambios en los 
procesos productivos y el transporte que llevarían en su momento la produc-
ción en masa y la línea de montaje. Posterior a la segunda mitad del siglo XIX, 
Thomas Alva Edison iluminaría el mundo y con ello vendría la aceleración 
en la producción y, por supuesto, en el consumo. Esto trajo diversas y nuevas 
maneras de transportación y comunicación, que se desarrollarían aún más 
poco después de la mitad del siglo XX con la aparición de nuevas tecnologías 
de información y comunicación. 

Aunque cada etapa de transformación tecnológica ha tenido impactos en 
la sociedad, para fines de este trabajo, la Era de la informática y las telecomu-
nicaciones resulta especialmente significativa. Hablar de tecnologías compu-
tacionales nos sitúa en el presente, en el tiempo de la pandemia de COVID-19, 
el cual está cargado de una nueva revolución tecnológica digital y, al mismo 
tiempo, de una nueva realidad.
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CUADRO 5.2 
Cinco revoluciones tecnológicas sucesivas, 1770-2000

Revolución 
tecnológica

Nombre popular de la 
época

País o países núcleo Big-bang iniciador de 
la revolución

Año

Primera Revolución Industrial Inglaterra Apertura de la hilan-
dería de algodón de 
Arkwright en Crom-
ford

1771

Segunda Era del vapor y los  
ferrocarriles

Inglaterra (se difundió 
a Europa y EUA)

Prueba del motor a 
vapor Rocket para 
el ferrocarril Liver-
pool-Manchester

1829

Tercera Era del acero, la elec-
tricidad y la ingeniería 
pesada

EUA y Alemania sobre-
pasaron a Inglaterra

Inauguración de la 
acería Bessemer de 
Carnegie en Pittsburg, 
Pennsylvania

1875

Cuarta Era del petróleo, el 
automóvil y la produc-
ción en masa

EUA y Alemania (riva-
lizaron al inicio por el 
liderazgo mundial). 
Difusión hacia Europa

Salida del primer mo-
delo T de la planta 
Ford en Detroit, Mi-
chigan

1908

Quinta Era de la informática 
y las telecomunica-
ciones

EUA (se difundió a Eu-
ropa y Asia)

Anuncio del micropro-
cesador Intel en Santa 
Clara, California

1971

Fuente: Carlota Pérez (2004, p. 35).

Klaus Schwab señala que, entre 2011 y 2016, se configuró la cuarta revolución 
industrial o Revolución 4.0, que implica pensar en “la transformación de la 
humanidad, debido a la convergencia de sistemas digitales, físicos y biológi-
cos que la protagonizan”. A decir de Schwab, estos sistemas han comenzado 
a involucrar los siguientes componentes:

 • Sistemas físicos: vehículos autónomos, impresión 3D, nuevos materiales y 
robótica avanzada.

 • Sistemas digitales: internet de las cosas, sensores de las redes virtuales, el 
blockchain y las plataformas digitales.

 • Sistemas biológicos: proyecto del genoma humano, xenotrasplantes, bioim-
presión, capas impresas de células hepáticas y genética.

A menos de una década de iniciada la denominada Revolución 4.0, han 
comenzado a evolucionar de manera exponencial las formas de comunicación, 
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interacción, producción, consumo e incluso de la propia realidad, dado que 
ésta es influida, manipulada y controlada por la gran variedad de tecnologías 
digitales y de los medios de información y comunicación.

Si las pasadas revoluciones industriales concibieron conformaciones y 
transformaciones en los diferentes planos sociales y económicos, en esta oca-
sión será mayor el impacto y alcance para la humanidad, dada la rapidez con 
que la última revolución tecnológica viene avanzando. El bloque de sistemas 
digitales considerado por Klaus Schwab es trascendente, dado que la inter-
comunicación sin importar distancias, el intercambio masivo de todo tipo de 
información, la automatización social y la influencia manipuladora de ciertos 
aparatos, plataformas e industrias tecnológicas se han hecho presentes cada 
vez con más fuerza a partir del surgimiento de la era informacional y con más 
intensidad en fechas recientes, lo cual posibilita la gestación y conformación 
de una nueva sociedad. Los cambios sociales que antes tardaban siglos deja-
ron de ser así en el naciente milenio, en que todo cambia de un instante a otro 
con un simple clic. 

Revolución tecnológica y crisis pandémica han caminado de manera  
paralela en el último bienio. Al pensar en algunas singularidades generadas 
por la crisis sanitaria en los últimos dos años, conviene partir de las siete para-
dojas que señala Ivan Krastev (2020): 

1. El mundo se sincronizó y de alguna forma nos unió como ninguna otra 
crisis.

2. Una pandemia es una crisis que permite a la humanidad experimentar su 
interdependencia y unión. Las esperanzas de la especie se apoyan en la 
ciencia y la razón.

3. El miedo al virus, durante las primeras etapas, impulsó un estado de uni-
dad nacional que muchas sociedades no habían experimentado desde 
hacía años, aunque a largo plazo provoquen un aumento de las divisiones 
sociales y políticas.

4. Al inicio de la crisis, se entregó una gran confianza y poder de decisión a 
los gobiernos, pero ello se reducirá en la medida que la preocupación eco-
nómica suplante a la de la salud pública.

5. La pandemia puede llegar a ser más decisiva para el futuro de la humani-
dad que cualquier otro suceso en su historia.
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6. La crisis ha obligado a revisar los resultados de las decisiones y medidas 
adoptadas durante la pandemia.

7. El coronavirus ha enseñado que si una nación quiere mantenerse a salvo, 
no puede aceptar un mundo en el que la mayoría de las necesidades médi-
cas se produzcan fuera de su país.

Estas paradojas sociales, en combinación con las aceleraciones tecnológicas, 
dan forma al mundo con constantes cambios y nuevos retos que enfrentan las 
generaciones de niños, jóvenes y adultos que han sobrevivido a la crisis gene-
rada por la COVID-19. Ahora las personas caminan con miedos y sensaciones 
semejantes sobre el mismo riel de la industria, la ciencia y la tecnología, que, 
así como une, también aleja. 

A partir de la revolución tecnológica digital y la pandemia de COVID-19, la 
realidad tiene nuevas caras. Todo cambia de un momento a otro, de manera 
súbita e intempestiva. Se vive en un mundo de realidades inusitadas, necesida-
des y consumos sociodigitales, lo que lleva a pensar en la hipermediación.

Con el término de consumos sociodigitales, nos referimos a comunicación 
digital o hipermediática. A decir de Carlos Scolari:

Al hablar de hipermediación no nos referimos tanto a un producto o un 
medio, sino a procesos de intercambio, producción y consumo simbólico 
que se desarrollan en un entorno caracterizado por una gran cantidad de 
sujetos, medios y lenguajes interconectados tecnológicamente de manera 
reticular entre sí (Scolari, 2008, pp. 113-114).

La conformación de la sociedad

Cuando se habla de fenómenos sociales no se puede partir de la nada; por el 
contrario, implica dejar claro que es en ese ente llamado sociedad donde con-
viven los sujetos.

Una primera definición es que la sociedad es “una especie de contextu-
ra interhumana en la cual todos dependen de todos, en la cual el todo sólo 
subsiste gracias a la unidad de las funciones asumidas por los copartícipes” 
(Adorno y Horkheimer, 1969, p. 23). A decir de estos autores, en ese espacio 
—entendido como la totalidad de los individuos de la especie humana que  
coexisten— se da la interrelación e interdependencia entre las personas  
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que participan en ella, donde cada uno, hombre o mujer, asume un rol o papel 
de alguna manera. Todos, con una u otra formación, educación y sin ella, en un 
contexto o en otro, cohabitan dentro de alguna colectividad, grupo o conjunto 
de sujetos que conviven bajo ciertas normas comunes y códigos de conducta, 
comunicación, producción y consumo. 

Cada individuo busca sobrevivir, desarrollarse, ser alguien y destacar en la 
colectividad a la cual pertenece. En términos del darwinismo social2, el sujeto 
está consciente de que para sobrevivir se lucha y normalmente sobrevive el 
más apto; y en ese andar y en esas luchas, se van conformando él y la propia 
sociedad. La batalla por los recursos, espacios y bienes está presente en todo 
momento; unos y otros se debaten por la propiedad y dominio de todo. La dis-
tribución razonada de las propiedades, es decir, de la adquisición de capitales 
(Bourdieu, 1996), es lo único capaz de contrarrestar aquellos conflictos.

No es fácil vivir en sociedad, pues se requiere regulación, tolerancia y com-
prensión mutua de quienes interactúan. El ser humano cuenta con la capaci-
dad de pensar y razonar, y estas facultades le permiten conformar la sociedad 
a la que pertenece; en caso contrario, conformar una sociedad es acaso una 
influencia suprema, es decir, el miedo a los demás, a las masas y a las gran-
des comunidades, que unidas le podrían arrebatar a un individuo todo lo que 
posea, incluso la vida misma: “El temor de todos respecto de todos es superado 
por el ‘temor hacia un poder que está por encima de todos’. La convivencia de 
los hombres —es decir, la sociedad— es posible sólo gracias al sometimiento 
de los individuos” (Adorno & Horkheimer, 1969, p. 31). 

En términos bourderianos, la integración y estructuración de la sociedad 
sólo se logran gracias a los diferentes modos de dominación y sometimien-
to social (Bourdieu, 2007). Desde estas perspectivas, la conformación de la 
sociedad va acompañada de sometimiento, como se ha visto en diferentes 
momentos, por ejemplo el industrialismo, que “acarrea la dominación social 
no sólo por el taylorismo, sino también por el nazismo y el stalinismo, que 
transforman la sociedad en una gran fábrica…”, y el capitalismo que “cuan-
to más avanza, más elimina el pensamiento racional y los sentimientos de  
piedad y de humanidad” (Touraine, 2015). Recientemente, en los tiempos  

2  Teoría que pretende aplicar los principios de la evolución al desenvolvimiento de la historia 
social, aplicada a la selección natural o la lucha por la supervivencia del más apto. Esta teoría surgió 
a mediados del siglo XIX a partir de las especulaciones de Herbert Spencer.
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de pandemia, se ha visto que el SARS-CoV-2 atemorizó a todos los actores 
sociales, quienes se volvieron dependientes de una fuerza superior a todos, 
de una voz internacional y de un eco de sometimiento individual y colecti-
vo, en donde no hubo más alternativa que sumarse a la oleada que se dictó a 
partir de la pandemia. 

Estas visiones invitan a considerar que ser parte de la sociedad implica 
estar sujeto a la imposición de las reglas dictadas por alguien que representa 
la unión de las mayorías. 

La autoridad o control de unos sobre otros siempre ha jugado un papel rele-
vante en la conformación de toda estructura social. A veces, esa autoridad se 
vuelve explotación y “aparece cuando un grupo de individuos de la sociedad 
logra concentrar en sus manos los medios de producción fundamentales, des-
pojando de estos medios a la mayor parte de la población” (Harnecker, 1986, 
p. 19); así, unos cuantos ejercen el control sobre los demás. 

Desde estas diversas miradas, se advierte que los colectivos, las institucio-
nes y los aparatos que constituyen la sociedad permiten situaciones, escena-
rios y conformaciones en que unos cuantos influyen, controlan y manipulan 
a las masas, lo cual es legitimando y aceptando por la generalidad. Es bien 
sabido que a lo largo de la historia, algunos aparatos “ideológicos” de control 
han sido el religioso, el escolar, el familiar, el jurídico, el político, el sindical, el 
de información y el cultural (Althusser, 2003); pero ahora el entramado tec-
nodigital sería un aparato de influencia masiva para coaccionar a las masas 
en el sentido que se quiera. 

En estos complejos escenarios se lucha por el acceso al patrimonio, al capi-
tal, a la posición, al poder, a la propiedad. Al mismo tiempo, se da una disputa 
en contra del sometimiento, la explotación y el control de unos sobre otros, o 
de los más débiles sobre los más fuertes. La guerra por los diversos capitales 
está presente en todo momento. 

La sociedad es un enigma, un ente vivo en constante movimiento, lleno 
de organismos con capacidades y formas diferentes de ver y de vivir. El apa-
rato social se ha ido conformando poco a poco y ha llegado a ser lo que es  
ahora, a partir de las representaciones de las individualidades. La sociedad  
es construida y constituida con la participación de cada individuo, como seña-
la Julián Marías. 
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[…] la única realidad efectiva en una sociedad es la de las vidas individua-
les, pero a éstas les pasa necesariamente la sociedad, esto es, son cons-
titutiva e intrínsecamente sociales. Las interpretaciones de las cosas, su 
articulación en una figura de mundo, el lenguaje, los usos, creencias e ideas 
que me constituyen en mi realidad personal son ingredientes sociales de 
ella, cuya razón se encuentra sólo en la vida colectiva (Marías, 1955, p. 20).

Entonces, la suma de las individualidades es el origen de la colectividad.  
La realidad de un sujeto no existiría sin la interacción y legitimidad que le 
dan los otros en el contexto en que se desenvuelven con influencia mutua. 
Precisamente, enredados todos —es decir, en red— en estas complejidades 
de convivencia, interrelación e interacción, es posible mirar el transcurrir de  
los sujetos, las comunidades, las instituciones y la sociedad en que todos,  
de alguna manera, producen o consumen en lo que parece ser una imposición, 
sea de unos cuantos, de las masas o de una fuerza desconocida e invisible.

En esa conformación social, pero ahora rodeada de tecnologías, se da el 
fenómeno de hipermediación, intercambio, producción y consumo simbólico 
señalado por Scolari. 

El consumo, una imposición social

La sociedad instaurada ha pasado por diversas conformaciones, todo depende 
del momento histórico que se analice. Marta Harnecker señala que “cuando 
hablamos de sociedades primitivas, esclavistas, feudales, capitalistas o socia-
listas estamos refiriéndonos fundamentalmente a las relaciones que los hom-
bres establecen entre sí a través de los medios de producción, es decir, a las 
relaciones sociales de producción” (Harnecker, 1986, p. 21). Lo que posibilita 
considerar una perspectiva desde los diversos tipos de relaciones que se pue-
den dar a partir de las innegables interacciones económicas que forzosamente 
dan forma a la sociedad.

En ese sentido, los sistemas económicos “han constituido los marcos ins-
titucionales en los que se ha desarrollado la actividad económica de la huma-
nidad, para transformar los recursos naturales en bienes de subsistencia y en 
medios de producción que permitieron aumentar la riqueza” (Comín, 2014,  
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p. 25). Es así como los modelos económicos establecidos y aceptados en cada 
periodo de la historia han jugado un papel trascendental en la conformación 
de cualquier agrupación humana. 

Los modos de economía, producción, interrelación y convivencia permiten 
la aproximación a uno de los conceptos con más influencia tanto en la activi-
dad económica como en el individuo y la sociedad: el consumo. 

Hablar de consumo implica, en primer lugar, precisar el concepto. La con-
vencionalidad académica española lo define como la acción y el efecto de 
consumir, que lleva a utilizar comestibles u otros bienes para satisfacer nece-
sidades o deseos. 

Entonces, se puede puntualizar que satisfacer necesidades es uno de los 
grandes objetivos del consumo. La cuestión es, ¿de dónde viene el origen de 
dichas necesidades? Luis Enrique en Baudrillard (2009) apunta que “la lógi-
ca del consumo no se deriva de la realidad de las necesidades ni de la fuerza 
o prioridad que tengan, tampoco de la funcionalidad y utilidad de los obje-
tos, sino de las aspiraciones simbólicas instituidas por el sistema de signos”. 
Es decir, que la imposición hecha desde la situación estratégica que ocupan 
unos cuantos —empresarios—, desde la influencia obligada a una mayoría o 
de una fuerza desconocida e invisible, orilla a las personas a ser parte de un 
estatus que da sentido a la conformación de la sociedad del consumo, que 
busca siempre la posesión sistémica e indefinida de objetos y signos de con-
sumo, con el fin de sentirse realizado en medio de la esfera social en que cada 
sujeto se encuentra inmerso.

El mismo Baudrillard señala que “la práctica de los signos siempre es ambi-
valente, siempre cumple la función de conjurar el doble sentido del término: 
de hacer surgir, para capturar mediante signos las fuerzas, lo real, la felicidad 
y evocar algo para negarlo y reprimirlo” (Baudrillard, 2009, p. 14). La práctica 
de consumir objetos/signos puede hacer sentir al sujeto en un extremo o en 
otro. De este modo, el consumo ha penetrado y se ha impuesto en la sociedad 
mediante un significado de valor que la mayoría concede a los signos-produc-
tos, lo cual proporciona (a quienes los adquieren) una posición dentro de los 
diferentes grupos sociales. Así, consumir es obligado para los sujetos, para 
las instituciones y para todo aquel que aspira a tener un lugar en el concierto 
que conforma la sociedad. 

Consumir es una imposición social que ha predominado desde los ini-
cios de la primera Revolución industrial hasta los tiempos de la pandemia de 
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COVID-19. La sociedad está por encima de la individualidad en la cual todos 
están obligados a consumir o a quedar excluidos. Éstas son las opciones que 
ofrece el contexto pandémico y tecnodigital. 

Desafíos de la educación durante la pandemia

El escenario de crisis pandémica propició cambios de paradigmas en todos los 
sectores, los cuales también influyeron en el quehacer de los aparatos educa-
tivos. El cierre de las escuelas y el distanciamiento presencial obligó a todos 
los sistemas de educación a movilizar sus formas tradicionales de operar y 
funcionar. Se imposibilitó el trabajo presencial al que estaban acostumbrados 
y, sobre todo, las formas de interacción física llevadas a cabo en el interior de 
los recintos escolares: educar a distancia durante la pandemia y en la pospan-
demia son ahora algunos de los retos por considerar. 

Antes de la pandemia, las mismas secuencias de actividades, relaciones 
interactivas, organización social, espacio y tiempo dedicado, contenidos, 
materiales utilizados, criterios y formas de evaluación daban como resulta-
do ciertas prácticas educativas tradicionales (Zabala, 2000). Sin embargo, el 
nuevo escenario trajo la necesidad de considerar alternativas diferentes para 
llevar a cabo maneras diferentes de enseñar y aprender, acordes al contexto 
de distanciamiento. Generar nuevas prácticas educativas es otro de los desa-
fíos heredados en la pandemia.

La COVID-19 obligó a los sistemas educativos de todo el mundo a imple-
mentar programas y estrategias innovadoras que les permitieran continuar 
sus actividades y procesos de enseñanza-aprendizaje. La existencia y acceso 
a tecnologías digitales posibilitó que la educación no se detuviera. Durante la 
crisis sanitaria, los novedosos recursos y herramientas tecnológicas lograron 
que las personas mantuvieran la interacción mediante diversos dispositivos 
de comunicación, lo cual hizo que una gran parte del mundo estuviera inter-
conectado e intercomunicado por la vía virtual. 

Aunque es cierto que la era informacional comenzó a gestarse desde los 
años setenta, la emergencia sanitaria incrementó exponencialmente el uso de 
dispositivos, recursos, herramientas, plataformas y tecnologías digitales. Una 
verdadera revolución educativa digital estalló de la mano de la pandemia, y se 
augura que el cambio llegó para quedarse. Incorporar de manera obligatoria y 
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permanente la tecnología digital al quehacer educativo es otro desafío. Estos 
retos emergentes se viven en todos los sistemas, niveles y modalidades edu-
cativas.

Por ejemplo, la universidad, esa institución que guarda un patrimonio his-
tórico, legítimo y relevante para la sociedad; con una gran experiencia; con 
oferta pública y privada, con modalidades escolarizadas, no escolarizadas 
y mixtas; con modelos académicos tradicionales o modernos; con diversas 
instalaciones físicas y, en algunos casos, infraestructuras virtuales, también 
enfrenta los desafíos educativos impuestos por la pandemia. 

En ese sentido, una esfera que se puede abordar para conocer cómo actua-
ron las instituciones educativas ante la pandemia es la universitaria, dado que 
una gran parte de estos centros tuvieron que convertirse en virtuales de la 
noche a la mañana (Orihuela, 2020). Esto, en virtud de que la mayoría de estas 
instituciones no tenían considerada la formación a la distancia, en línea, vir-
tual o remota; por tanto, estaban desconectadas de las transformaciones que 
ofrecían las revoluciones tecnológicas e industriales. 

Al respecto, este trabajo describe cómo actuó una universidad ante la 
necesidad de implementar una estrategia emergente remota y se enfoca en 
particular al estudio del consumo digital de diversos dispositivos, recursos y 
plataformas electrónicas que conllevaron a ejecutar nuevas prácticas educa-
tivas en la UAM-X. 

La Universidad Autónoma Metropolitana, 
unidad Xochimilco, origen y presente

Las pretensiones del primer rector General de la UAM para poner en marcha 
la Unidad del Sur, que posteriormente se denominaría Xochimilco, eran las 
de “conformar una unidad más abierta, audaz y que brindará una enseñanza 
cercana a la realidad, que el conocimiento se apoyará y aplicará a la realidad 
misma” (López et al., 2000, p. 41). El primer rector, en colaboración con su 
equipo de trabajo, construiría el anteproyecto para establecer la Unidad del 
Sur de la UAM (Villarreal, 2001).

En ese documento se sentaron las bases e innovaciones que se habrían de 
implementar en los procesos de enseñanza-aprendizaje, como la incorpora-
ción de la investigación y el trabajo interdisciplinario, entre otras. Conscientes 
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de que no sería fácil, pero con la confianza de salir adelante, destacaron el 
valor de la interdisciplinariedad como una forma de acercarse a la realidad y 
a la multicambiante sociedad. A casi cinco décadas de su creación, la sociedad 
para la cual fue configurado aquel anteproyecto ha cambiado y se ha venido 
transformando desde su fundación en los años setenta.

Aunque en el anteproyecto fundacional se sentaron las bases de esta uni-
dad, inevitablemente éste ha estado sometido a una permanente autorre-
flexión por parte de la comunidad, a fin de comprender mejor sus conceptos, 
teoría y operatividad. Por ello, a lo largo de su historia se han organizado foros, 
momentos de deliberación institucional y documentos acerca del acontecer y 
futuro del modelo Xochimilco y su sistema de enseñanza-aprendizaje llamado 
Sistema Modular (SM).

El SM puede concebirse como un método de enseñanza con patrimonio pro-
pio dentro del proceso formativo en la unidad Xochimilco. Éste se vuelve un 
nuevo método de educación para la mayoría de los estudiantes, cuando inician 
su carrera en dicha unidad. Esto sucedió en el pasado y ocurre en el presente. 

El SM consta de elementos valiosos, los cuales tienen la intención de desa-
rrollar la adquisición de conocimientos, habilidades y destrezas que una 
vez aprehendidas, permitan a los alumnos influir en su sociedad y actuar de 
cierta manera ante diversas situaciones, lo que significa desarrollar y adqui-
rir capacidades que se apoyan en conocimientos, pero no se reducen a ellos 
(Perrenoud, 2008). 

En este proyecto educativo universitario, el desarrollo de capacidades y 
habilidades en los estudiantes se logran mediante diferentes procesos, como 
son: investigación, pensamiento y reflexión crítica, trabajo en equipo, mane-
jo de fuentes documentales, acercamiento a la realidad por medio de obje-
tos de transformación o problemas eje, construcción de argumentos sólidos 
para el debate y la deliberación de ideas, amplia cosmovisión de la sociedad, 
solución de problemas, participación activa, confianza en sí mismo y toma de 
decisiones; todo ello mediante aprendizajes previos que se van acumulando 
con vivencias y experiencias significativas. Todo esto, preconfigurado para 
ser ejecutado en un esquema de interacción presencial.

El SM ofrece a sus estudiantes, trimestre a trimestre, o módulo a módulo, 
una experiencia pedagógica de máximo veinticinco alumnos, con un máximo 
de cuatro docentes por grupo —coordinados por uno de ellos— para guiar y 
conducir el proceso formativo. Este sistema aprovecha todas las posibilidades, 
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recursos y escenarios para construir mejores procesos de enseñanza-aprendi-
zaje en la modalidad presencial. Este método le da una posición a cada agente 
universitario. El gran dilema es si cada actor hace lo que le corresponde en la 
arena universitaria.

Aunque el SM es exitoso —como señalan diversas listas o ranking interna-
cionales—, en algunos casos hay carencias en términos conceptuales, teóricos, 
operativos y prácticos de lo que es el sistema, tanto entre estudiantes como 
entre profesores. A cuarenta y ocho años de vida, el modelo Xochimilco se en- 
cuentra en un momento complejo en el contexto en que se desenvuelve. 

El sistema está en constante movimiento, por así estar la propia sociedad 
y la comunidad universitaria. Por ello, justo antes de iniciar la pandemia, en 
la unidad Xochimilco se planteó revitalizar el modelo ante una inminente 
transformación social y universitaria. 

La revitalización del Sistema Modular

En julio de 2016, una asamblea estudiantil realizó algunas peticiones, a partir 
de la forma en que los estudiantes vivían los procesos de enseñanza-apren-
dizaje en el Sistema Modular. Esta movilización contribuyó a generar el 
documento Hacia la revitalización del Sistema Modular de la Universidad 
Autónoma Metropolitana, Unidad Xochimilco. Una propuesta para integrar, 
actualizar y enriquecer sus bases conceptuales (UAM-X, 2019).

En otras temáticas que aborda el documento, se hace un recuento de la 
conformación, evolución y necesidad de reafirmar la orientación de la uni-
versidad para contribuir paralelamente al cambio social; petición con la cual 
no se puede diferir, ya que es una necesidad imperante para no derivar en el 
naufragio de la universidad (Freitag, 2004). 

La propuesta de revitalizar el SM es algo obligado, porque si la sociedad 
cambia y se transforma, entonces la universidad deberá hacer ajustes en sus 
diferentes dimensiones o áreas, sea en la administrativa, académica, organi-
zativa, normativa, tecnológica, pedagógica, curricular, financiera, de servicios 
escolares, de recursos y materiales educativos, de formación y capacitación 
e incluso en innovación. La universidad no está obligada a hacer ajustes en 
todas sus dimensiones, pero sí en las que involucran los procesos educativos, 
en este caso particular en el Sistema Modular. 
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El modelo educativo en Xochimilco está en permanente reflexión, cons-
trucción, actualización y ajuste en su apropiación teórica y práctica entre los 
agentes universitarios. La universidad no es estática, es dinámica y por ello 
debe estar en permanente revitalización. 

La necesidad de toda institución universitaria de estar a la vanguardia para 
hacer aportes a la sociedad implica pensar en el acontecer de los procesos 
formativos dentro y fuera de las instalaciones; más ahora que el acceso a la 
tecnología se volvió indispensable durante la pandemia, lo que llevó a realizar 
nuevas prácticas educativas de la mano de obligados consumos digitales.

Procesos de enseñanza-aprendizaje en el Sistema Modular

Es conveniente precisar que para fines formativos, la UAM-X subdivide en 
tres niveles (troncos) sus carreras ofertadas: tronco interdivisional, divisional 
y profesional. Cada plan de estudios de cada una de las dieciocho licenciatu-
ras que se imparten se agrupa en doce o quince módulos o trimestres, según 
sea el caso. 

En el primer trimestre, denominado tronco interdivisional (TID), conviven 
los estudiantes de las dieciocho carreras. Posteriormente, en el tronco divi-
sional —de segundo a tercer trimestre—, los grupos se integran por alumnos 
que pertenecen únicamente a una de las tres divisiones de la unidad, según 
la que hayan elegido (Ciencias Sociales y Humanidades, Ciencias Biológicas 
y de la Salud o Ciencias y Artes para el Diseño). Finalmente, en el tronco pro-
fesional —que inicia a partir del cuarto trimestre— se conforman grupos con 
estudiantes de cada carrera profesional, es decir, se brinda la especialización 
en cada disciplina del conocimiento. 

En esta organización académica, se llevan a cabo procesos de enseñan-
za-aprendizaje en que participan alumnos y profesores. En esos procesos, 
hay quien le llama práctica educativa a la secuencia de actividades realizadas 
(Zabala, 2000); también se le nombra práctica docente a la praxis social, obje-
tiva e intencional en que intervienen significados, percepciones y acciones de 
los agentes (Fierro, Fortoul y Rosas, 1998), así como a lo que denota un con-
junto de actividades que los profesores llevan a cabo como parte de su traba-
jo en el aula —o en relación directa con él— para el alcance de propósitos de 
aprendizaje (Martínez, 2012 en Leyva y Guerra, 2019). Finalmente, se conoce 
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como prácticas pedagógicas a las acciones que ejecuta el maestro en el aula 
y que, implícita o explícitamente, promueven algún tipo de aprendizaje entre 
los estudiantes (González, Eguren y de Bealunde, 2017).

Existe una infinidad de conceptos y definiciones que se han construido 
al respecto. Incluso, se podría señalar que cada profesor tiene su propia con-
cepción y sobre todo su propio método, técnica y práctica para llevar a cabo 
el proceso de enseñanza-aprendizaje. Sin embargo, el documento Hacia la 
revitalización del Sistema Modular señala algunas situaciones didácticas a 
los profesores del SM para mejorar los procesos educativos:

 • Identificar las causas que impiden el aprendizaje de los alumnos.
 • Clasificar las tareas y actividades en tres grupos: 1) introducción, motivación 

y exploración de ideas previas; 2) de desarrollo, consolidación y refuerzo del 
aprendizaje; 3) recuperación y ampliación de éste.

 • Organizar el trabajo con materiales, en que destaca la elaboración de los 
mismos con el uso de las nuevas tecnologías de la información y la comuni-
cación y la creación de grupos de Facebook o WhatsApp para trabajar cier-
tas cuestiones con sus alumnos, entre otras. En resumen, el profesor puede 
emplear y elaborar los materiales didácticos que considere pertinentes para 
el proceso de enseñanza-aprendizaje.

 • Estos puntos dejan ver que la revalorización implicará considerar nuevas y 
mejores formas, procesos, prácticas y consumos que incorporen dispositi-
vos, recursos y tecnologías digitales, lo que lleva a recordar que, de manera 
paralela a la propuesta de revitalizar el SM, la sociedad había iniciado un 
nuevo momento en su historia con la llegada de la Era de la informática, de 
la Revolución 4.0 y sobre todo de la pandemia.

Trabajo remoto y consumo digital, herencia de la pandemia

A partir del supuesto de que, si la sociedad se está transformando, entonces las 
instituciones universitarias también deberían cambiar —aunque no siempre 
suceda— dado que estos sistemas no están fuera, sino inmersos, son parte y 
producto de la propia sociedad. Es decir, lo que sucede al exterior de la univer-
sidad influye al mismo tiempo en su interior de alguna manera. Evidencia de 
esto ha sido la puesta en marcha de diversos programas, proyectos y estrategias 
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implementadas por las instituciones universitarias, que dieron respuesta  
a las medidas y directrices señaladas por la ONU, a fin de contrarrestar el dese- 
quilibrio socioeconómico surgido durante la pandemia, lo que por supuesto 
también incluye el ámbito educativo.

El anunciado cierre de las instalaciones escolares y universitarias se dio 
cuando la pandemia tomaba dimensiones globales, y los organismos de  
influencia internacional promovían y sugerían implementar estrategias de in- 
tercomunicación e interacción mediante el acceso a tecnologías digitales, con lo 
cual se iniciaría la instauración de diversos proyectos de emergencia remota. 

La estrategia de la UAM fue establecer el Proyecto Emergente de Enseñan-
za Remota (PEER), aprobado en sesión urgente (474) del colegio académico.  
La intención era continuar la actividad universitaria en medio del aislamiento 
que generó la crisis pandémica; por ello se propuso una alternativa Contin-
gente, Multitecnología, Flexible e Incluyente. 

Con las directrices señaladas para ejecutar el PEER, alumnos y docentes no 
sólo de la unidad Xochimilco sino de las demás unidades de la UAM dieron 
continuidad a las actividades académicas programadas para el trimestre lec-
tivo 20/I (que abarcó del 11 de mayo al 17 de julio de 2020, con una duración, 
por única ocasión, de nueve semanas). Se trató de un trimestre atípico en esta 
universidad, pues fue la primera ocasión en que se implementó una estrategia 
educativa remota, en virtud de haber iniciado la pandemia. 

En términos concretos, una emergencia remota se refiere a trasladar hacia 
un medio virtual el proceso de enseñanza-aprendizaje, originalmente pensado 
para una modalidad presencial (Cabrales, 2020). Esto coincide con la estra-
tegia propuesta por la rectoría de la UAM, dado que el modelo educativo que 
había prevalecido en las unidades universitarias hasta esa fecha fue el pre-
sencial, por lo que hasta ese momento no se contaba con la infraestructura, 
recursos y experiencia para el trabajo a distancia, en línea, virtual o remoto. 

El proyecto de enseñanza remota orilló a toda la comunidad universita- 
ria a usar y consumir diferentes recursos tecnológico-digitales, e incluso 
obligó a los más reticentes a modificar sus tradicionales prácticas y procesos 
educativos. 

Ha quedado demostrado que las revoluciones industriales y tecnológicas 
han traído siempre nuevas formas de producir, pero también alternativas de 
consumir; no obstante, la Era informacional y la Revolución 4.0 trajeron un incre-
mento exponencial de acceso, empleo, utilización y consumo tecnodigital. 
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A decir de García Canclini, dos fueron los hechos que comenzaron a mar-
car cambios estructurales en toda América Latina entre los años cincuenta y 
setenta, punto de origen de la Era informacional: 

El despegue de un desarrollo económico más sostenido y diversificado, 
que tiene su base en el crecimiento de industrias con tecnología avanzada, 
en el aumento de importaciones industriales y de empleo de asalariados.

La introducción de nuevas tecnologías comunicacionales, especial-
mente la televisión, que contribuyen a la masificación e internacionali-
zación de las relaciones culturales y apoyan la vertiginosa venta de los 
productos “modernos”, ahora fabricados en América Latina: autos, apara-
tos electrodomésticos, etcétera (García-Canclini, 1990, pp. 81-82).

Por consiguiente, las creaciones de tecnologías comunicacionales e informa-
cionales, desde hace unas décadas y hasta la fecha, trazaron no sólo cambios 
estructurales sino los cimientos de una estructura de consumo masivo. 

Paralelamente, desde que inició la pandemia se comenzaron a presentar 
nuevos hábitos de consumo, al ser recluida y encerrada en sus aposentos la 
sociedad en general, como una medida preventiva ante la creciente ola de 
contagios de COVID-19. 

Consumo digital y nuevas prácticas en la UAM-X

Este trabajo explora la estrategia ejecutada en la UAM-X. Para ello, se hace una 
revisión cuantitativa de los dispositivos, recursos y plataformas digitales que 
más consumieron los alumnos, a partir de sus experiencias en el denominado 
PEER durante el trimestre 20/I.

Instrumento de diagnóstico de los alumnos en el trimestre 20/I 

La aproximación a los dispositivos, recursos y plataformas digitales que más 
se consumieron fue a partir de las respuestas emitidas por los universitarios 
en la “Consulta aplicada al alumnado sobre el PEER de la UAM-X, durante el 
trimestre 20/I”.

Este instrumento de consulta fue elaborado por personal académico de la 
unidad Xochimilco para aplicarse en un momento único e inusual, envuelto 
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por circunstancias ajenas a la universidad, en ciertas circunstancias de dis-
tanciamiento físico-presencial para conocer la percepción general de los estu-
diantes, y en relación con sus vivencias y experiencias sobre su participación 
en el proyecto de educación remota. Esto refleja, de algún modo, el sentir de un  
sector de la comunidad estudiantil; es decir, de quienes participaron de  
manera voluntaria en la encuesta y no de la población total ni de una muestra 
representativa. Sólo expresa la perspectiva de quienes respondieron de forma 
libre y espontánea. Algunas características particulares de la recolección de 
la información son:

 • La consulta se aplicó en línea, mediante un formulario de Google que fue 
enviado a los estudiantes vía correo electrónico institucional de la UAM.

 • Esta encuesta fue susceptible de ser contestada de manera voluntaria por 
los estudiantes matriculados de esta casa de estudios.

 • El diseño del cuestionario se elaboró con escala de Likert y con preguntas 
abiertas.

 • La consulta se distribuyó en siete secciones: 

1. Datos generales
2. Experiencia previa y ambientes de aprendizaje
3. Tecnologías digitales
4. Organización del curso
5. Aprendizajes y logros educativos
6. Apoyo institucional
7. Experiencias, perspectivas y alcances

En atención a sus características y propósitos, se puntualiza que este estudio 
no es exhaustivo y se detiene únicamente a reflexionar en términos genera-
les sobre lo relacionado con el consumo de las tecnologías digitales en un 
momento determinado. La intención es responder la pregunta ¿Cuáles fue-
ron los dispositivos, recursos y plataformas digitales que más consumieron 
los alumnos en la UAM-X durante el PEER 20/I? Al mismo tiempo, se hace una 
reflexión sobre los consumos y prácticas en que se ven inmersos los estu-
diantes universitarios en modalidades de enseñanza remota y a distancia.
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Matrícula escolar trimestre en 20/I

La matrícula total de estudiantes inscritos en el trimestre en revisión (20/I) 
fue de 14 701 alumnos. Dicha cifra es producto de la sumatoria total de 13 844 
personas de las dieciocho licenciaturas, y de 857 jóvenes de los treinta y tres 
posgrados ofertados en ese momento en la unidad Xochimilco. Asimismo, 
de esta población se sabe que contestó la encuesta un total de 1 022 alumnos 
tanto de licenciatura como de posgrado. Esto significa que sólo participó de 
manera voluntaria 6.95 % del universo total.

Se destaca que la unidad Xochimilco cuenta con tres divisiones académi-
cas: la División de Ciencias Biológicas y de la Salud (DCBS), en la cual se brin-
dan ocho licenciaturas; la División de Ciencias Sociales y Humanas (DCSH), 
en que se ofertan seis carreras; y la División de Ciencias y Artes para el Diseño 
(DCAD), con cuatro licenciaturas. Además, hay una amplia oferta de posgrado 
en cada división.

En cuanto a la participación en la consulta, se destaca que hubo mayor 
intervención del género femenino con 63.60 % en relación con 35.61 % del 
masculino, mientras 0.78 % prefirió no manifestar su género. Hubo una mayor 
participación del turno matutino con 80 %, en tanto que únicamente 20 % de la 
matrícula vespertina se expresó. La división académica que más colaboró fue 
la de Ciencias Básicas y de la Salud con 52.15 %, aunque la de Ciencias Socia-
les y Humanidades contribuyó con 36.79 %, y en la de Ciencias y Artes para el 
Diseño sólo se expresó 11.05 %. Cabe precisar que la participación fue propor-
cional a la matrícula de cada división, ya que en la de CSH hay 5 007 alumnos; 
la de CBS tiene 6 415 estudiantes, y la de CAD cuenta con 2 422 discentes, res-
pectivamente, según la estadística del trimestre 20/I. 

Resultados

Si se considera que en la consulta del trimestre 20/I participaron 1 022 alum-
nos, de los cuales 650 eran mujeres y 364 hombres, se destaca que, aunque 
fue una consulta voluntaria, hubo una colaboración considerable de casi 7 % 
en relación con la población total. Esta importante participación da sustento 
para comprender el sentir universitario en los rubros que se revisan.
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Dispositivos electrónicos más consumidos por 
los alumnos durante el trimestre 20/I 

Para llevar a cabo sus prácticas educativas por la vía remota, los estudiantes 
tuvieron preferencia por ciertos dispositivos electrónicos y, para identificar-
los, en la encuesta se realizó la pregunta ¿En cuáles dispositivos realiza prin-
cipalmente sus actividades de educación remota? Esta cuestión es relevante, 
dado que permite dimensionar las seis preferencias con más demanda entre 
sus usuarios, así como el orden de utilización para fines educativos, que en 
ese momento los alumnos consideraron de mayor utilidad para su participa-
ción remota.

Como se muestra en la gráfica 5.1, del total de respuestas emitidas, el telé-
fono inteligente fue el dispositivo al que más se accedió con un total de 504 
preferencias, mientras la computadora de escritorio o laptop personal ocupó 
la segunda posición con un total de 467. En tanto, el mismo dispositivo, pero 
compartido (es decir, no de uso exclusivamente personal), ocupó la tercera 
posición con un total de 289. La tableta (en sus diversas versiones) tuvo 186 
preferencias, por lo que ocupó el cuarto lugar. Finalmente, los equipos pres-
tados (no se detalla el tipo de dispositivo) fueron utilizados por 94 alumnos, a 
la vez que 74 rentaron equipo por medio de algún café internet (computadora 
de escritorio). Cabe señalar que cada estudiante tuvo la oportunidad de elegir 
una, dos o tres opciones, por tanto, algunos expresaron la utilización de dos 
o tres dispositivos, lo cual dio una sumatoria total de 1 614 preferencias en el 
uso de dispositivos.

Al ordenar las preferencias de consumo de dispositivos, quedan de la 
siguiente manera:

1. Teléfono inteligente o smartphone
2. Computadora de escritorio o laptop personal
3. Computadora de escritorio o laptop compartida
4. Tableta (en sus diversas versiones)
5. Equipos prestados (diversos dispositivos)
6. Computadora de escritorio (rentada en café internet)
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GRÁFICA 5.1 
Dispositivos electrónicos más consumidos durante 

la implementación del PEER 20/I

Fuente: elaboración propia con datos del PEER 20/I, UAM-X.

Recursos digitales mayormente consumidos por 
los alumnos a indicación del profesor

En la pregunta sobre los recursos digitales que más se consumieron para las 
actividades de enseñanza remota, de acuerdo con las indicaciones del profe-
sor, se identifican diversas preferencias. Cabe enfatizar que se utilizó la escala 
de Likert para conocer las reacciones en relación con la frecuencia de acceso. 
Al respecto, se pueden identificar en el orden de los más a los menos consen-
tidos en el cuadro 5.3.

Se puede puntualizar que, con base en las respuestas emitidas por los 
estudiantes, los ocho recursos digitales a que más accedieron todos o casi 
todos los días, a indicación del profesor, fueron los de la lista de la siguiente 
página.
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1. Videoconferencias por Zoom
2. WhatsApp
3. Correo electrónico institucional
4. Nubes de almacenamiento de datos (Dropbox, Google Drive, OneDrive, 

iCloud)
5. Correo electrónico NO institucional
6. Videos de YouTube
7. Aulas virtuales comerciales (Classroom, Teams, Edmodo, otras)
8. Videoconferencias, Meet, Teams, Webex, Skype, Jeans, otras

En este escenario, llama la atención que el punto de encuentro virtual que  
más preferencia tuvo fue la plataforma de videoconferencias Zoom, ya  
que este recurso no es gratuito, aunque se sabe que la UAM-X adquirió un 
número importante de licencias que puso al servicio de sus académicos. Se 
observa que fue ampliamente convenida. Las nubes de almacenamiento fue-
ron un apoyo sugerido por los docentes. Los videos de YouTube normalmen-
te son usados como un recurso complementario, lo que también sugirieron 
los profesores. Asimismo, la aplicación de comunicación WhatsApp fue la 
segunda más considerada como recurso educativo, lo cual tiene coherencia 
como el acceso frecuente de Zoom, ya que ambos recursos pueden emplear-
se directamente en el teléfono inteligente o smartphone, el dispositivo más 
consumido en el PEER 20/I.

Por el contrario, los ocho recursos en el orden en que menos o nunca se 
consumieron, a sugerencia de los profesores, fueron:

1. Videoconferencias o webinars de otras instancias
2. Plataformas de administración de proyectos
3. Aula virtual Moodle
4. Bibliotecas virtuales externas
5. Redes sociales (Facebook, Twitter, Instagram, otras)
6. Apoyo de pizarras electrónicas, cámaras u otros dispositivos
7. Biblioteca digital (Bidi) UAM
8. Aula virtual Envía
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CUADRO 5.3
Frecuencia de consumo de recursos digitales por 

indicación del profesor durante el PEER 20/I

Recursos digitales No lo usé Nunca Casi 
nunca

Ocasio-
nalmente

Casi todos 
los días

Todos los 
días

Videoconferencias por 
Zoom

52 25 45 49 54 797

WhatsApp 129 60 87 94 111 541

Correo electrónico insti-
tucional

115 85 92 115 139 476

Nubes de almacenamiento 
de datos (Dropbox, Google 
Drive, OneDrive, iCloud)

172 73 100 110 138 429

Correo electrónico NO ins-
titucional

129 82 106 110 170 425

Videos de YouTube 153 123 155 166 175 250

Aulas virtuales comercia-
les (Classroom, Teams, 
Edmodo, otras)

520 87 63 65 76 211

Videoconferencias Meet, 
Teams, Webex, Skype, 
Jeans, otras

591 96 46 49 59 181

Aula virtual Envía 537 65 67 101 75 177

Bidi UAM 303 164 139 130 116 170

Apoyo de pizarras elec-
trónicas, cámaras u otros 
dispositivos

394 120 120 133 100 155

Redes sociales (Facebook, 
Twitter, Instagram, otras)

482 125 97 105 78 135

Bibliotecas virtuales ex-
ternas

429 127 137 125 83 121

Aula virtual Moodle 744 83 37 38 32 88

Plataformas de administra-
ción de proyectos

740 102 60 41 34 45

Videoconferencias o webi-
nars de otras instancias

820 71 42 29 25 35

Fuente: elaboración propia con datos del PEER 20/I.
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Se observa que los recursos de conocimiento impartido por medio de video-
conferencias y webinars no tuvieron demanda. Las plataformas de adminis- 
tración de proyectos, sobre todo Moodle, tampoco fueron propuestas y uti-
lizadas por los profesores, aunque en gran parte del mundo este recurso es 
de los más consumidos en las instituciones educativas, ya que sirven como 
herramienta de gestión de aprendizaje. Al parecer, los maestros no optaron 
por dicho recurso como tampoco lo hicieron con la plataforma Envía, la cual 
es propiedad y patrimonio de la propia UAM-X. Asimismo, ni las bibliotecas 
digitales externas ni la de la UAM fueron recursos considerados. Tampoco las 
redes sociales más populares fueron bien vistas como recurso educativo digi-
tal por parte de los docentes. 

Recursos digitales más consumidos por decisión 
individual o con compañeros de clase

También se identifican diversas preferencias sobre los recursos digitales a los 
que más se tuvo acceso por decisión propia de los alumnos o con compañe-
ros. Se utilizó la escala de Likert para conocer las reacciones en relación con 
la frecuencia de consumo. Al respecto se pueden identificar en el orden de los 
que más a los que menos fueron consumidos en el cuadro 5.4. 

1. WhatsApp
2. Correo electrónico NO institucional
3. Videoconferencias por Zoom
4. Nubes de almacenamiento de datos (Dropbox, Google Drive, OneDrive, 

iCloud)
5. Correo electrónico institucional
6. Videos de YouTube
7. Redes sociales (Facebook, Twitter, Instagram, otras)
8. Bidi UAM
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CUADRO 5.4
Frecuencia de consumo de recursos digitales por 

decisión personal o con compañeros de clase

Recursos digitales No lo usé Nunca Casi 
nunca

Ocasio-
nalmente

Casi todos 
los días

Todos los 
días

WhatsApp 34 23 58 60 98 749

Correo electrónico NO ins-
titucional

99 56 75 105 160 527

Videoconferencias Zoom 158 58 93 98 108 507

Nubes de almacenamiento 
de datos (Dropbox, Google 
Drive, OneDrive, iCloud)

132 67 92 114 123 494

Correo electrónico insti-
tucional

277 103 108 107 109 318

Videos de YouTube 184 109 146 141 166 276

Redes sociales (Facebook, 
Twitter, Instagram, otras).

329 103 116 104 106 264

Bidi UAM 333 117 147 123 98 204

Bibliotecas virtuales ex-
ternas

420 108 133 128 81 152

Videoconferencias Meet, 
Teams, Webex, Skype, 
Jeans, otras

621 80 48 62 62 149

Aulas virtuales comercia-
les (Classroom, Teams, 
Edmodo, otras)

610 96 68 56 58 134

Apoyo de pizarras elec-
trónicas, cámaras u otros 
dispositivos

571 120 75 75 71 110

Aula virtual Envía 662 84 64 66 47 99

Aula virtual Moodle 816 74 23 34 22 53

Videoconferencias o webi-
nars de otras instancias

818 76 30 29 27 42

Plataformas de administra-
ción de proyectos

760 98 53 40 32 39

Fuente: elaboración propia con datos del PEER 20/I.
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Se identifica que, con base en las respuestas emitidas por los estudiantes, los 
ocho recursos digitales que más consumieron todos o casi todos los días, por 
decisión personal o con compañeros de clase, fueron:

Aquí se observa que la aplicación de comunicación WhatsApp, junto con el 
correo electrónico no institucional, fueron los más consumidos por los univer-
sitarios. Cabe señalar que ambos son considerados meramente como recursos 
de comunicación, más que educativos. Por tanto, permitieron a los estudiantes 
estar en contacto durante el PEER. La plataforma Zoom continúa siendo de los 
recursos preferidos, aun sin la indicación del profesor. Los alumnos también 
usaron las nubes de almacenamiento, al igual que abrieron los videos de You-
Tube, lo cual coincide con lo indicado por los profesores. No es de sorprender 
que los discentes dieran un lugar importante a las redes sociales, ya que diver-
sos estudios reflejan una gran demanda de su uso por parte de los jóvenes en 
México y el mundo.3 Lo que sí sorprende es que los estudiantes se inclinaran 
de manera voluntaria por el uso de la Biblioteca Digital de la UAM, la cual es 
muy completa y cuenta con una gran cantidad de recursos digitales. 

Por el contrario, los ocho recursos que menos o nunca se consumieron, por 
decisión personal o con compañeros de clase, fueron en el siguiente orden:

1. Plataformas de administración de proyectos
2. Videoconferencias o webinars de otras instancias
3. Aula virtual Moodle
4. Aula virtual Envía
5. Apoyo de pizarras electrónicas, cámaras u otros dispositivos
6. Aulas virtuales comerciales (Classroom, Teams, Edmodo, otras)
7. Videoconferencias Meet, Teams, Webex, Skype, Jeans, otras
8. Bibliotecas virtuales externas

Se observa que diversas plataformas, como las de administración de pro-
yectos, conferencias y webinars, las herramientas de gestión de aprendiza-
je Moodle y Envía (de la UAM-X), pizarras electrónicas, otras aulas virtuales 

3  https://es.statista.com/temas/3168/panorama-mundial-de-las-redes-sociales/ (Consultada el 
25 de mayo de 2021)
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y salas de videoconferencias fueron menos o nunca utilizadas por deci- 
sión propia de los alumnos. Esto hace pensar que hay ciertas preferencias 
por lo que se denomina recursos edu-comunicacionales. Además, en algunos 
casos, las bibliotecas virtuales externas sirvieron como fuentes de información 
sólo para algunos alumnos por decisión propia. 

Finalmente, para puntualizar, en el siguiente apartado se presentan al lec-
tor los hallazgos más relevantes en relación con el consumo digital universi-
tario, que orilló a nuevas prácticas educativas en los inicios de la pandemia, 
entre otros puntos destacables.
 

Conclusiones

 • El SARS-CoV-2 sometió a la sociedad internacional y la orilló a nuevas for-
mas de convivencia, interacción y educación.

 • La pandemia generada por el virus de la COVID-19 dejó como herencia una 
larga lista de calamidades en diversos sectores de la sociedad. 

 • Ha sido cruel la pedagogía del virus para todos los escenarios, incluido al 
universitario. Sin embargo, la pandemia revela que hay alternativas posibles 
y que las sociedades se adaptan a nuevas maneras de vida cuando es nece-
sario y se trata del bien común (De Sousa, 2020). 

 • Este trabajo resulta relevante, ya que permite identificar que los proyectos 
educativos puestos en marcha por las instituciones universitarias durante 
la pandemia tienen su origen, sustento y directriz en las políticas interna-
cionales dictadas por la ONU.

 • El enorme consumo de tecnología digital que se ha dado en las universida-
des durante la pandemia es una muestra de que la UAM está influida directa 
y totalmente por lo que sucede en su exterior.

 • El uso de los diversos dispositivos y recursos digitales, como un elemento 
permanente en la vida cotidiana de los estudiantes universitarios, alerta 
sobre los retos y las oportunidades que tiene la universidad para los tiem-
pos de pospandemia, en que habrán de perdurar el consumo de recursos 
tecnodigitales para transformar las prácticas educativas de los diferentes 
sistemas educativos. 
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 • Los avances tecnológicos auguran una carrera sin sentido, que puede llevar 
a la sociedad a la confusión y el desenfreno. Es preciso concientizar y direc-
cionar el consumo digital para tener mejores prácticas y una adecuada con-
formación de profesionistas que se propongan formar una universidad. 

 • De no cumplirse con un adecuado direccionamiento del consumo de tec-
nología digital, se podría esperar un final tétrico, provocado por una falta 
de referencias y concientización a la que está sometido el ser humano de la 
etapa pandémica de COVID-19.

 • Dios ha muerto, Marx ha muerto, el ser humano ha muerto, la economía ha 
muerto, sólo prevalece el caos de las apariencias (Sokal y Bricmont en Bau-
drillard, 2009, p. L). Esto obliga a considerar que la virtualidad que ofrece 
la tecnología digital puede confundir a cualquier consumidor en el mundo 
de las apariencias y que es posible que presenten contradicciones; por ello, 
ahora, más que nunca, es trascendental educar digitalmente. 

 • En el entendido de la amplia duración de la pandemia, se considera que 
las nuevas prácticas educativas obligarán a los agentes educativos a con-
sumos digitales, lo cual se normalizará y convertirá en una constante en la 
pospandemia. 

 • Curiosamente, la pandemia trajo el consumo masivo de dispositivos, recur-
sos y plataformas digitales, lo que hace pensar en una fuerza superior que 
somete y obliga a los individuos a consumir, lo quieran o no. 

 • El consumo excesivo de dispositivos, recursos y plataformas digitales trae 
de la mano una amplia mercantilización que puede ocasionar automatiza-
ción y excesiva dependencia tecnológica, lo cual generaría la privatización 
del destino (Galvis, 2013) de los alumnos y seguramente de los docentes 
universitarios.

 • Para responder la pregunta ¿Cuáles fueron los dispositivos, recursos y pla-
taformas digitales que más consumieron los alumnos en la UAM-X durante 
el PEER 20/I?, se puede enlistar lo siguiente:

1. En la categoría de dispositivos mayormente consumidos se encuentra el 
teléfono inteligente, mientras que la computadora de escritorio o laptop 
personal ocupó la segunda posición.
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2. Llama la atención que la tableta (en sus diversas versiones) ocupó el 
cuarto lugar. Se considera que el valor monetario de una tableta es mayor 
que el de un teléfono inteligente de uso medio, lo que pudo ser motivo 
de que no todos los alumnos tuvieran acceso a una tableta digital. 

 • Se identifica que las diversas plataformas, como las de administración de 
proyectos, conferencias y webinars, las herramientas de gestión de aprendi-
zaje Moodle y Envía (de UAM-X), pizarras electrónicas, otras aulas virtuales 
y salas de videoconferencias, fueron las menos o nunca utilizadas por deci-
sión propia de los alumnos. 

 • Todo lo anterior hace pensar que las prácticas educativas se verán impac-
tadas ante la incorporación de las diversas tecnologías centradas en dis-
positivos, recursos y plataformas digitales, que de manera vertiginosa 
evolucionarán para ofrecer nuevos productos que puedan ser adquiridos 
por futuros usuarios, quienes inevitablemente se verán orillados a su con-
sumo desmedido. 

 • Finalmente, cabe pensar en una nueva universidad, que ofrezca diversos 
modelos educativos, prácticas y consumos tecnológicos que fortalezcan o 
limiten y sometan la formación de los universitarios y, al mismo tiempo, de 
los docentes; todo dependerá de la cosmovisión e incorporación educativa 
que se dé a las tecnologías digitales en cada universidad. 
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CAPÍTULO 6

La pandemia: analizador de los modos 
de subjetivación para el trabajo 

docente-precario en México

Mayleth Alejandra Zamora Echegollen
UAM-X 

José J. Contreras Vizcaino
UAM-X

Introducción

A lo largo de los últimos 40 años, con la puesta en práctica de las políticas 
económicas neoliberales, las condiciones materiales y de posibilidad para 

el trabajo docente hora-clase en el nivel universitario se han tornado preca-
rias, al punto de volverse casi insostenibles. El trabajo docente precarizado y 
explotado requiere un modo de subjetividad históricamente particular, el cual 
se ha configurado por el entramado de dispositivos sociales que producen un 
conjunto de percepciones, afectos y deseos necesarios para sobrellevar y natu-
ralizar la experiencia de dichas condiciones de precarización.

En este sentido, la pandemia de COVID-19 surge como urgencia social en la 
que se han visibilizado, transformado y agudizado aspectos del proceso histó-
rico de pauperización de la vida docente en particular, y de la existencia social 
en general, durante las últimas décadas en el capitalismo. El presente texto 
busca, pues, problematizar tanto las condiciones como los modos en los que 
se produce la subjetividad para el trabajo docente hora-clase, principalmente 
en la universidad pública en México.

Para ello, entretejemos tres propuestas teóricas-analíticas como ejes para 
la discusión y el análisis. En primera instancia, recuperamos del socioanálisis 
el concepto de analizador, el cual propone que ciertas situaciones y aconteci-
mientos muestran la tensión de las formas sociales instituidas y develan las 
contradicciones de la sociedad capitalista (Manero Brito, 2015; Hess, 1979). 
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En segundo lugar, sostenemos que resulta menester pensar el trabajo 
docente y el proceso de precarización de la vida social a través de la lectu-
ra marxiana del trabajo, entendida como categoría central para comprender 
las relaciones sociales de dominación, explotación y lucha en las sociedades 
capitalistas.

Por último, para pensar la particularidad histórica del trabajo docente, pre-
sentamos las propuestas de Michel Foucault (2013), Gilles Deleuze (1990), 
Christian Laval y Pierre Dardot (2013) acerca de la noción de dispositivo. Este 
último se entiende como forma social configurada históricamente que produ-
ce modos de subjetivación, en particular bajo la figura del empresario de sí, 
adecuados ante la urgencia y la crisis del capitalismo actual.

I

Recuerdo que cuando inició la pandemia, mi primera preocupación fue 
no cubrir el programa institucional. Al paso de los días, las preocupacio-
nes fueron cambiando: ¿con qué plataforma trabajaré? ¿Cuánto durará la 
modalidad en línea? ¿Me contratarán el siguiente semestre?

Las primeras dificultades estuvieron relacionadas con la tecnología: las 
diferentes plataformas; la computadora lenta y vieja que me había servido 
para exponer mis diaporamas para la clase en el proyector del salón, pero 
inservible para estar conectada por ocho o diez horas seguidas; y finalmen-
te el papeleo administrativo de las dos universidades en las que trabajo.

Una de las universidades es pública, tengo la fortuna de tener correo 
institucional y acceso a una plataforma como “derechos”; desgraciadamen-
te, nunca había solicitado el correo y tampoco sabía usar dicha plataforma. 
La solicitud del correo institucional tomó hasta el final del semestre: quién 
iba a pensar que la contingencia se alargaría tanto que lo terminaría usan-
do para el siguiente ciclo. 

La segunda universidad tiene mayores dificultades, o como dicen en 
los cursos de capacitación que debo tomar, son “ventanas de oportunidad”. 
En este caso no tengo correo institucional y tampoco nos otorgaron plata-
formas. Había dos opciones: usar una plataforma gratuita que no tenía tan 
buen soporte de red para el número de alumnos, o pagar una. Muchos de 
mis compañeros de trabajo decidieron comprar los paquetes. “Debes inver-
tir para ganar”, dijeron, pero no estaba del todo seguro de querer hacerlo.

A medida que continuó la contingencia sanitaria, fueron surgiendo 
un sinfín de situaciones inesperadas: el internet fallaba; debía realizar dos 
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planeaciones (una para clases en línea y otra para clases presenciales en 
caso de regresar). Me fueron demandando el uso de las tecnologías de la 
información: aplicaciones digitales, recursos virtuales, videos, cuestiona-
rios, clases sincrónicas. Ingenuamente, había pensado que podía desper-
tarme más tarde para dar mis clases, pero con el paso de las semanas tuve 
que conectarme minutos antes para encender la computadora, preparar  
las plataformas y las actividades. Después de la clase, había que cargar a la  
plataforma el video ¡que además debía convertir! Terminé destinando 
horas posteriores a mi hora-clase para cargar el material requerido por 
los planteles, y, de nuevo, recordaba la frase de mis compañeros: “debes 
invertir para ganar”… Ni modo, debía invertir tiempo.

Por si fuera poco, los alumnos me señalaron que casi no escuchaban mi 
voz durante las clases. Al parecer, el micrófono de mi computadora vetusta 
no era adecuado para las clases. El video también era un problema. Y es 
que, después de varios meses de uso, la cámara comenzó a fallar, a conge-
larse. En ese momento pensé: “tal vez es el momento de invertir para ganar, 
tal vez la solución sea comprar unos audífonos y un micrófono bonitos, 
de esos de diadema o de los inalámbricos de bluetooth. Definitivamente 
para una nueva computadora no me alcanza, pero podría invertir en los 
accesorios e incrementar los megas de internet”.

Sin embargo, cuando vi mi cuenta bancaria, ¡cuál no sería mi sorpresa 
al ver que no había logrado ahorrar nada! Me resultó extraño, dado que 
según yo, gasto menos ahora, no tengo que transportarme ni comer fuera. 
Tal vez sea el incremento del gasto de luz, agua y gas…

Cada vez es más difícil dar las clases en línea, me canso más que en 
las clases presenciales: los ojos me lloran, están irritados todo el tiempo, 
me duelen las manos por el ratón y el teclado, me duelen las piernas y la 
espalda por estar sentado todo el día… ¡¿Quién iba a pensar que el home- 
office podría ser tan cansado?! Pero ni modo, hay que invertir para ganar.

He hablado con otros compañeros del trabajo, preguntando si alguno 
recibió el “apoyo” económico o en especie para las clases en línea. Sólo 
saben del “primo de un amigo”, a nadie le ha tocado nada. Pienso que tal 
vez sea por ser hora-clase y probablemente a los de tiempo completo sí 
se los han dado, ¿o no? Al final, todos debemos invertir para ganar, unos 
más que otros. Cuando les comenté que podríamos pedir algún tipo de 
apoyo, nadie estuvo dispuesto. “Te correrán”, me dijeron, “hay muchos 
haciendo fila para trabajar”, “si tú no te pones la camiseta, seguramente 
alguien más lo hará”.

En fin, a pesar de estos retos, agradezco tener dos trabajos más o menos 
seguros. Pienso en toda la gente que no tiene nada; al menos yo tengo dos 
trabajos, aunque tenga que invertir para ganar.
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La narración anterior no es un guion de serie televisiva, de esas que comien-
zan diciendo: “La siguiente historia es ficción y está inspirada en hechos rea-
les que no representan a nadie en particular”. Por el contrario, se trata de una 
recopilación de frases y experiencias de compañeros de trabajo y de nosotros 
mismos. El trabajo docente de hora-clase por un tiempo determinado es una 
de las profesiones más precarizadas en nuestro país y, a raíz de la pandemia, 
algunas de sus condiciones se han visibilizado.

I I

El SARS-CoV-21 es un virus de la familia coronaviridae y fue detectado por 
primera vez el 17 de noviembre de 2019 en la ciudad de Wuhan, China (Orga-
nización Mundial de la Salud [OMS], 2020). A lo largo de los meses, el virus 
se fue propagando por el mundo hasta llegar oficialmente a México el 27 de 
febrero de 2020. Esta situación produjo una serie de cambios e irrupciones en 
la vida cotidiana, iniciando con la implementación de la Jornada Nacional de 
Sana Distancia del 23 de marzo al 30 de mayo de 2020. Durante este periodo, 
se distinguieron trabajos esenciales2 de los no-esenciales; decisión que derivó  
en que todas las actividades educativas, en todos sus niveles, se suspendieran en  
su modalidad presencial.

Como puede sospecharse, ninguna entidad educativa estaba preparada 
para dicha contingencia. Aun para aquellos establecimientos que ya contaban 
con algunos recursos virtuales —el uso de plataformas—, la migración forzada 

1  Abreviación del inglés Severe Acute Respiratory Syndrome Coronavirus 2.
2 Las actividades esenciales son: a) “las que son directamente necesarias para atender la emer-

gencia sanitaria, como son las actividades laborales de la rama médica, paramédica, administrativa 
y de apoyo en todo el Sistema Nacional de Salud”; b) “las involucradas en la seguridad pública y  
la protección ciudadana; en la defensa de la integridad y la soberanía nacionales; la procuración  
e impartición de justicia; así como la actividad legislativa en los niveles federal y estatal”; c) “las de  
los sectores fundamentales de la economía”; d) “las relacionadas directamente con la operación  
de los programas sociales del gobierno”; y e) “las necesarias para la conservación, mantenimiento y 
reparación de la infraestructura crítica que asegura la producción y distribución de servicios indis-
pensable” (Diario Oficial de la Federación, 31/03/2020) Recuperado de https://www.dof.gob.mx/
nota_detalle.php?codigo=5590914&fecha=31/03/2020&print=true
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de la educación presencial a la virtual representó no sólo un desafío para su 
aplicación, sino que agudizó las situaciones de explotación en las que ya tra-
bajábamos los docentes hora-clase.

A lo largo de los últimos 40 años, con la entrada de las políticas neolibe-
rales, las condiciones materiales y de posibilidad para el trabajo del docente 
hora-clase en el nivel universitario se han recrudecido y se han vuelto cada 
vez más insostenibles. No obstante, estas condiciones no se han dado por sí 
solas, por generación espontánea o por azares del destino; por el contrario, 
se han configurado a través de una serie de dispositivos necesarios para el 
sostenimiento del trabajo precarizado y explotado, y al mismo tiempo se han 
articulado de tal forma que producen ciertos modos de subjetividad para éste 
(Foucault, M., 2013; Laval C. y Dardot, P., 2013). 

En otras palabras, en este texto sostenemos que es a través de la configu-
ración sociohistórica de ciertos dispositivos que se responde a la urgencia 
capitalista de sostener las condiciones de explotación y precarización del 
trabajo en general, y del trabajo docente en particular, en pos de la valoriza-
ción del valor. Dichos dispositivos configuran modos de subjetivación que  
resultan necesarios, en concordancia con el contexto histórico particular.  
En este sentido, el modo de subjetivación del empresario de sí concuerda con 
la configuración histórica que adquieren ciertos dispositivos.

Así pues, el presente texto busca problematizar el trabajo del docente 
hora-clase en la universidad pública en México, el modo de subjetivación 
que requiere dicho trabajo y algunas de las aporías que se visibilizan con la 
migración forzada, a partir del SARS-CoV-2. En este sentido, el virus funge de 
analizador natural; es decir, se trata de una situación del orden “natural” (no 
ha sido construida con una intencionalidad concreta) que pone en tensión las  
formas sociales instituidas, a la par que devela ciertas contradicciones de la so- 
ciedad capitalista (Manero Brito, R., 1991; 2015; Hess, R., 1979).

Primer apartado: contexto

En el contexto previo de crisis capitalista, acelerado por el virus, los docen-
tes contratados bajo la modalidad hora-clase por tiempo determinado ya 
se encontraban en situaciones de precarización laboral. Los docentes que 
trabajamos bajo el régimen hora-clase, como su nombre lo indica, estamos 
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contratados sólo por las horas frente a grupo que impartimos. Por lo que si 
la materia asignada tiene cuatro horas a la semana frente a grupo, el docente 
estará contratado sólo por ese tiempo, sin importar el que ocupe en preparar 
el programa o la planeación del curso, elaborar exámenes, producir el material 
para las clases o evaluar a los estudiantes.

Además del trabajo impago, las formas de contratación bajo esta modali- 
dad implican que el docente sea contratado temporalmente por el estableci-
miento y/o, en no pocas ocasiones, subcontratado por outsorcing. En el caso 
del segundo régimen de contratación, el trabajador no genera antigüedad; 
incluso, en muchas ocasiones no cuenta con prestaciones ni con las seguri-
dades mínimas que ofrece la Ley Federal del Trabajo.

En el primer caso, el más común en los planteles universitarios de carác-
ter público, el contrato temporal que firman los trabajadores académicos al 
iniciar el cuatrimestre o semestre incluye la aceptación de su renuncia al final 
del periodo, que conlleva a que el establecimiento no tenga la obligación de 
recontratar a las mismas personas para el siguiente ciclo. 

Ambos regímenes de contratación temporal solían exentar al patrón, fuera 
éste público o privado, de prestaciones laborales de ley, como son: el derecho 
a la salud, la seguridad social, el fondo de vivienda, el fondo de retiro, el pago 
de vacaciones, el pago por utilidades o aguinaldo, el seguro por accidentes 
laborales, entre otros derechos obtenidos a pulso mediante luchas sociales. 

En el caso particular de los docentes que se encuentran en estos regíme-
nes, la precarización se eterniza y las carencias se incrementan en tanto que 
no resultan elegibles para ningún estímulo o beca por parte de las univer-
sidades; es decir, quedan fuera incluso de la llamada “meritocracia”. Auna- 
do a la incertidumbre de recontratación y de la cantidad de horas por asignar 
en los próximos semestres, no en pocos casos, las capacitaciones y actualiza-
ciones docentes que se nos requieren tienen un costo para el propio profesor; 
es decir, pagamos para que nos den trabajo o para mantenerlo.

Tal como se señala al inicio de este capítulo, la experiencia de los docentes 
hora-clase se enmarca en el interior de un espacio social de condiciones pre-
carias para el trabajo; aunque, también, estas condiciones materiales posibili-
tan el aseguramiento de ciertos discursos y comportamientos de los docentes 
mismos, dirigidos a reproducir dichas condiciones. Con ello, señalamos que 
NO se trata de un problema de conciencia (de clase o sector), la cual sólo haría 
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falta obtener para transformar dichas condiciones, sino que dichas condicio-
nes generalizadas nos atraviesan de manera tan profunda que se han vuelto 
parte constitutiva de nuestras subjetividades.

La forma precaria del trabajo asalariado se halla extendida en México, y la 
forma precaria del trabajo docente en particular incluye tanto escuelas públi-
cas federales como estatales y ni qué decir de las privadas. En un informe 
de 2015, donde se detallan las condiciones de la planta docente en el país, el 
Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE) señala que:

En educación media superior la estructura también está compuesta mayo-
ritariamente por plazas por horas: 66 % de los profesores que laboran en 
bachilleratos generales y 76 % de los del profesional técnico cuentan con 
este tipo de contratación. Los docentes de tiempo completo representan 
apenas 13 % en ambas modalidades. Los bachilleratos tecnológicos se 
encuentran en mejor condición, pero incluso en su caso sólo 24 % de las 
plazas son de tiempo completo (INEE, 2015, citado en Perseo. Programa 
Universitario de Derechos Humanos-UNAM, 2020).

La educación superior mantiene porcentajes similares, sólo 25 % del total  
de docentes están contratados de tiempo completo; es decir, 75 % son profeso-
res de medio tiempo u hora-clase, lo que equivale, aproximadamente, a 256 700 
docentes contratadas(os) por hora-clase. Para 2012, el Plan de diez años para 
desarrollar el Sistema Educativo Nacional realizado por la Universidad Nacio-
nal Autónoma de México (UNAM) confirma que:

De acuerdo con las cifras más recientes, el total de profesores en el nivel 
superior, tanto de instituciones públicas como privadas, es de 342 269 […] 
Del total de plazas, alrededor de una cuarta parte son de profesores de 
tiempo completo y el promedio de edad de este tipo de profesores en las 
universidades públicas es de 48 años (Anexos estadísticos del IV Informe 
de gobierno; Bensunsán y Ahumada Lobo, 2006, citados en Narro Robles, 
Martuscelli Quintana y Barzana García [Coord.], 2012).

El Centro de Análisis Multidisciplinario (CAM) de la UNAM realizó —a propó-
sito de varias quejas por falta de pago de profesores adjuntos y de asignatura 
(hora-clase)— una investigación al interior de la universidad con información 
de la propia Dirección General de Personal (DGPe). 
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Los resultados de dicha investigación arrojan que 74.1 % de la planta docente 
está contratada por hora-clase. El grupo está conformado por los profesores 
de asignatura (64.7 %) y los ayudantes de profesor (9.4 %), como se ve en la 
gráfica 6.1.

GRÁFICA 6.1
Contrataciones académicas en la UNAM  

al 15 de febrero de 2021

Fuente: elaborado por el Centro de Análisis Multidisciplinario de la UNAM con información de la 
Dirección General de Personal, disponible en http://www.estadística.unam.mx/numeralia/ 

A estos datos, podemos agregar aquellos aportados por los investigadores 
Sergio Cortés Sánchez y Germán Sánchez Daza en relación con la Universi-
dad Autónoma de Puebla, quienes afirman que la cantidad de plazas de medio 
tiempo y tiempo completo se ha mantenido en un promedio de 2 500 desde 
2009, mientras que la cantidad de profesores contratados por hora-clase se ha 
incrementado de 1 500 a 4 555 docentes de 2009 a la fecha.3 

3  Dichos datos fueron presentados en los foros “Los retos de la educación pública supe-
rior en México” y “Los retos de la nueva agenda universitaria”, organizados por el Instituto de  
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De acuerdo con el Anuario Estadístico 2019-2020, la Benemérita Universi-
dad Autónoma de Puebla (BUAP) presenta un concentrado de profesores por 
nivel, categoría y sexo en el cual se observa que, de un total de 5 157 docentes 
en sus diferentes niveles, 2 387 están contratados como profesor hora-clase, lo 
que equivale a 46.3 % de la planta registrada. En el caso del nivel superior, nos 
encontramos con que 1 784 son profesores hora-clase, que equivalen a 43.3 % 
de un total de 4 115 de la planta registrada4 (Anuario estadístico 2019-2020, 
BUAP, 2020), como se observa en el cuadro 6.1.

CUADRO 6.1 
Contrataciones en la BUAP 2019-2020

Docentes por nivel 
educativo

Profesor 
Hora Clase

Tiempo completo
PI

Asistente
PI

Asociado
PI

Titular
TA

Asistente
TA

Asociado
TA 

Titular
M H M H M H M H M H M H M H 

Nivel medio superior 308 283 – – 124 79 – 2 – 2 6 4 – –
Nivel superior 866 918 2 – 442 490 335 573 9 21 45 39 14 15
Dependencias  
administrativas

– 7 – – 11 22 6 11 2 4 3 6 3 1

Total 1 174 1 213 2 – 577 591 341 586 11 27 54 49 17 16

Docentes por nivel 
educativo

Tiempo completo
PI 

Asociado
PI

Titular
TA

Asistente
TA

Asociado
TA 

Titular
Total 

M
Total

H
Total

M H M H M H M H M H

Nivel medio superior 81 52 – – 3 2 2 4 – – 524 433 957
Nivel superior 147 163 2 2 1 4 15 11 1 – 1 879 2 236 4 115
Dependencias  
administrativas

2 3 – – 1 1 1 – 1 – 30 55 85

Total 230 218 2 2 5 7 18 15 2 – 2 433 2 724 5 157

Nivel medio  
superior                        957

Nivel  
superior                      4 115

Dependencias  
administrativas             85 

Total de 
profesores                  5 157

Fuente: Anuario estadístico 2019-2020 BUAP, 2020, p. 199.  
(https://repositorio.buap.mx/rplaneacion/public/inf_public/2020/0/Anuario_Estad%C3%ADstico_2019-2020.pdf)

Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Autónoma de Puebla, los cuales se pue-
den consultar en la página de Facebook: https://www.facebook.com/page/149785405148922/
search/?q=retos%20

4  Señalamos aquí la planta registrada, pues existe de facto la categoría de “Profesor colabora-
dor”, que tienen a su cargo asignaturas, pero a quienes no se les paga salario ni otorga prestación 
alguna.

M: mujeres  H: hombres PI: profesor investigador TA: Técnico académico
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Esta condición de las contrataciones implica una diferencia y desigualdad 
estructural en relación con los salarios. En la UNAM, el sueldo bruto de los 
profesores de asignatura hora/semana/mes va de 400.24 a 455.04 pesos por 
hora, según su categoría (A o B, respectivamente), menos las deducciones de 
ley (Impuesto sobre la Renta o ISR, seguridad social y retiro, cesantía y vejez)5. 
Asimismo, de acuerdo con el inciso VII del artículo 6° (Derechos del personal 
académico) del Estatuto del Personal Académico de la UNAM, el máximo de 
horas que puede estar un docente frente a grupo son 18 horas a la semana6; 
por lo que los docentes contratados bajo dicho régimen no pueden exceder 
el plazo. 

También encontramos en la BUAP un candado para los docentes de asig-
natura hora-clase; en el artículo 11 del capítulo II (De los criterios y definicio-
nes de las categorías) del Título II del Reglamento de Ingreso, Permanencia 
y Promoción del Personal Académico (RIPPPA), se establece un máximo de 
18 horas frente a grupo a la semana7. Asimismo, de acuerdo con el tabulador 
de la BUAP, el rango de salario neto mensual para profesores hora-clase va de 
669.91 a 6 562.97 pesos, en relación con la cantidad de horas frente a grupo8.

En el caso de la BUAP, el candado al número máximo de horas correspon-
de a otro artículo, el número 100 del capítulo IV, Título V del RIPPPA, en el que 
señala que para obtener la definitividad, se tomará en cuenta el promedio de 

5  Algunas de las prestaciones que se otorgan dependen del tiempo por el que se contrata (vaca-
ciones o aguinaldo, vale de libros, etcétera). Generalmente se establece un tiempo determinado de 
seis meses de contrato. La información de los tabuladores salariales de la UNAM puede consultarse 
en: https://www.plataformatransparencia.unam.mx/archivos/repositorio/SADM/2020/tabulador-
feb2020/tabacadfeb2020.pdf 

6  Dicha información fue recuperada el día 6 de septiembre de 2021 de http://www.dgoae.unam.
mx/ConsejoAsesor/pdf/EPA.pdf 

7  Es cierto que el reglamento mencionado prevé la posibilidad, excepcional y con previa autori-
zación, de aumentar las horas; sin embargo, el problema en este texto no es problematizar un posible 
aumento en las horas de trabajo frente a grupo, sino el reconocimiento del trabajo impago-explota-
ción. La información fue revisada el 6 de septiembre de 2021 en la página: https://www.fcfm.buap.
mx/assets/docs/nosotros/autoridades/sec-acad/reglamentos/RIPPPA.pdf 

8  En el caso de la BUAP, los profesores de asignatura hora-clase cuentan con prestaciones de: 
incentivo a la productividad, incentivo a la permanencia, canasta básica, bono de ayuda académica y 
material didáctico; sin embargo, de acuerdo con el RIPPPA, no tienen derecho a solicitar permisos para 
realizar posgrados, año sabático, estancias de trabajo o superación, ni a concursar por becas, apoyos o 
estímulos de ningún tipo. El cálculo por hora del sueldo mensual es de 167.48 pesos aproximadamen-
te, sólo 25.78 pesos más que el salario mínimo general vigente para 2021, que es de 141.70 pesos.
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carga académica que los profesores de asignatura hora-clase hayan tenido en 
los últimos cinco años. Es decir, en caso de solicitar la definitividad, un maes-
tro hora-clase debe, además de cumplir con los requisitos básicos del RIPPPA 
y de la convocatoria, atenerse a la consideración de que sólo podrá aspirar a 
un puesto definitivo de medio tiempo como máximo. Ello, en tanto el medio 
tiempo cumple con 20 horas de trabajo y al trabajador hora-clase sólo se le 
permite laborar frente a grupo un máximo de 18 horas.

Las cuestiones generales de precarización y pauperización laboral de los 
académicos no son nuevas. Desde 1999, la Asociación Nacional de Univer-
sidades e Instituciones de Educación Superior (ANUIES) aplaudía la desho-
mologación de los salarios mediante becas y estímulos, mientras exigía la 
modificación de la figura y los roles docentes por la de “asesores, tutores y 
facilitadores del aprendizaje”.

Lo anterior estaba sustentado con el argumento del aumento en la matrícu- 
la y búsqueda de “salud financiera” por parte de las Instituciones de Educa-
ción Superior (IES). En relación con la composición de la planta académica, la 
“meta” nacional para 2006 de la ANUIES era que “El personal de tiempo com-
pleto representará 40 % del total y el resto estará formado mayoritariamente 
por profesores de hora-clase. La categoría de medio tiempo se habrá reducido 
al 5 %” (ANUIES, 1999, p. 206).

En este sentido, la meta era llegar a universidades en las que los profesores 
de tiempo completo fuesen aquellos con los grados académicos más altos y 
quienes se dedicaran a la investigación y la gestión administrativa; mientras, 
los profesores hora-clase o de asignatura —la mayoría de ellos— no tendrían 
contrato de definitividad ni, por tanto, acceso a becas, estímulos ni apoyos, 
y se encargarían del cumplimiento de los planes y programas de estudio9.  
La meta se cumplió: la mayoría de los profesores hora-clase nos encargamos 
de sostener la carga académica, de dar las clases en licenciatura.

9  […] las IES, además de impulsar la realización de estudios de posgrado por parte de su perso-
nal académico de carrera que aún no tenga el nivel deseable, organicen actividades de formación 
que deberán considerar varios aspectos: formación pedagógica; formación para la tutoría y la aten- 
ción de estudiantes; dominio de idiomas extranjeros; manejo de habilidades que una docencia 
moderna de calidad requiere; formación para el liderazgo y el ejercicio de puestos directivos, a los 
que normalmente accede una proporción significativa del personal académico, con temas relativos 
a la gestión académica, la evaluación, etc. (ANUIES, 1999, pp. 204 y 205).
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En particular, respecto a la figura del profesor hora-clase, la ANUIES seña-
laba que, además de crecer cuantitativamente en población, las universidades 
debían cumplir un perfil de profesionistas que facilitasen la relación entre 
estas instituciones y las empresas; es decir, el perfil del profesor de asignatu-
ra es el del profesionista que, además de su trabajo principal en una empre-
sa o establecimiento público o privado, cumple con funciones de hora-clase, 
extensión y vinculación10.

Conforme la “meta” de la “innovación educativa”, se urgía a generar nue-
vas modalidades y esquemas de aprendizaje, así como a la transformación de  
los roles de los académicos. Una vez más, bajo el supuesto del aumento  
de matrícula, los profesores debían aumentar el número de “estudiantes 
atendidos” en razón de una proporción de 12.5 estudiantes por un profesor 
(ANUIES, 1999, p. 206).

Los argumentos y las prospectivas estaban realizadas, los dados estaban 
lanzados: si las universidades querían ser “sustentables”, debían cambiar la 
composición de sus regímenes de contratación y aligerar la “carga” salarial 
que ello implicaba. Asimismo, si querían “innovar”, necesitaban transformar 
sus paradigmas de aprendizaje y con ello, los perfiles y modos de subjetiva-
ción de su planta académica. 

La capacidad de innovación incluirá importantes cambios en las formas 
de concebir el aprendizaje, en la utilización de métodos pedagógicos y 
tecnologías educativas y en la definición de los roles de los actores funda-
mentales de la educación superior: los profesores deberán ser mucho más 
facilitadores del aprendizaje y tutores (ANUIES, 1999, p. 147).

Ello ocurrió, efectivamente, en la mayoría de las universidades e instituciones 
de educación superior: la carga salarial se redujo o mantuvo en lo referente a 
los docentes, y la capacidad de innovación se mantiene como meta. Empero, 
¿a quién se le transfirió esta carga salarial y la imposición de la innovación 
constante? Nosotros afirmamos que a los docentes en general, y a los profe-
sores de asignatura u hora-clase en particular. El “cambio de roles […] en la 

10  Tenemos que advertir que, en el estudio prospectivo de la ANUIES, reconocen sin decirlo explí-
citamente que la precarización laboral es generalizada para la población, a tal grado que los profe-
sionistas requieren de dos o más trabajos para remediar la pérdida real de sus salarios.
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conformación de la planta académica”, para decirlo en términos de la ANUIES, 
ha devenido en un cambio en la subjetividad de los docentes y de sus condi-
ciones materiales de existencia. 

Ahora bien, con el advenimiento del COVID-19 en México, estas condicio-
nes no sólo se mantuvieron sino que se agudizó la explotación ya existente.  
En primera instancia, observamos que con la migración de la educación a 
entornos virtuales, se tuvieron que adecuar los contenidos temáticos que 
tenían lugar en las modalidades presenciales. 

La adecuación “en caliente” implicó la reelaboración de la dosificación de 
los contenidos, así como la creación de nuevo material didáctico adecuado 
para y en función de las plataformas virtuales. No obstante, la realidad fue que 
la gran mayoría de las universidades privadas no otorgaron recursos ni capa-
citación a sus empleados para efectuar esta migración; y las universidades 
públicas “ofertaron” dichas capacitaciones bajo la lógica de la capacitación 
constante del personal o, para decirlo en los términos en boga, bajo la doxa 
del “aprender a aprender”11.

En las experiencias personales, así como en la red profesional y de amistad, 
constatamos que las universidades públicas y privadas, medianas y pequeñas, 
quedaron exentas de los pagos de plataformas, correos institucionales y herra-
mientas digitales necesarias para enfrentar la migración. Todos estos costos 
fueron absorbidos por los docentes.

Aunque al principio de la pandemia se ofertaron varias plataformas y apli-
caciones digitales, con el paso de los meses, muchas de éstas modificaron su 
uso a pago obligatorio. Esto forzó a los maestros a buscar nuevas platafor-
mas y aplicaciones, pagar por el uso de las que ya se utilizaban con el fin de 
no tener que replantear todos los cursos y actividades planeadas, o, de plano, 
emplear plataformas y aplicaciones más básicas12 pero gratuitas.

11  En el afamado libro de Jacques Delors (1996), La educación encierra un tesoro, se proponen 
cuatro pilares para la educación: aprender a ser, aprender a convivir, aprender a hacer y aprender a 
aprender. Bajo estos argumentos, gran parte de los programas de las universidades se han basado 
en la necesidad de la capacitación continua a partir del cuarto pilar propuesto por la Organización 
de Naciones Unidas para la Ciencia y la Cultura (UNESCO).

12  Cabe señalar que, aun cuando estas plataformas gratuitas permiten dar clases, las demandas 
institucionales de la “innovación educativa” dificultan cumplir con dichos requerimientos. Esto 
es, se solicitó el uso de aplicaciones como mentimenter, kahoot!, padlet, etcétera, que implican el 
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Las condiciones materiales se agravaron para los profesores: si en las últi-
mas décadas ya se había reducido la carga salarial por parte de las universi-
dades, ahora la carga se disminuía, también, en el uso de las instalaciones, 
medios de trabajo y materiales y gastos auxiliares: lo que Marx denomina 
capital constante (1975, p. 252), que se transfirió de nuevo a los trabajadores. 
El trabajo docente adquiere de lleno una doble carga o triple si se prefiere: la 
carga salarial, la carga del capital constante y la carga de la innovación. 

Aunado al contexto de pauperización de las condiciones materiales, se 
incrementaron las exigencias para los docentes; comenzó una especie de cace-
ría de brujas contra los que no “supieran” utilizar tecnologías digitales, de la 
comunicación y la información, como lo son plataformas y recursos digitales, 
videos, aplicaciones, etcétera.

Las quejas y burlas de los estudiantes respecto de la “incapacidad” de los 
docentes en el uso de nuevas tecnologías se expresaron en el vasto campo de 
la “opinión pública”, y las instituciones aprovecharon la coyuntura para rati-
ficar las exigencias de capacitación a los maestros e incluirlas en los mismos 
mecanismos de evaluación para su recontratación.

En ese sentido, los objetivos planteados por la Comisión Nacional para la 
Mejora Continua de la Educación de realizar investigaciones y evaluaciones 
diagnósticas al Sistema Educativo Nacional se vuelven “aparentemente” per-
tinentes. La comisión señala estar dirigida a la creación de indicadores que 
faciliten futuras evaluaciones que determinarán la asignación de presupues-
tos, propuestas para la capacitación continua de los docentes y el diagnóstico 
de necesidades educativas de la población (Comisión Nacional para la Mejora 
Continua de la Educación, 13 de octubre de 2021; INEE, 2017). 

En otras palabras, el INEE y la comisión a su cargo buscan implementar 
más mecanismos de evaluación al sistema educativo que permitan la “mejora 
continua” en dos aspectos y actores: por un lado, aquellos mecanismos enca-
minados a indagar las necesidades educativas de la “población” escolar de 
acuerdo con el nivel (básico, medio, medio superior y superior); por otro lado, 
buscará establecer evaluaciones a los docentes con el supuesto fin de “capa-
citarlos” para enfrentar así “los retos de la educación actual”.

empleo de plataformas educativas especializadas, las cuales necesariamente son de paga. Por ello, 
el uso de plataformas gratuitas tiene un impacto directo en el cumplimiento o no de las demandas 
institucionales que atraviesan las evaluaciones al docente y, por tanto, determinan su contratación.
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Dicho de otro modo, en la lógica de la evaluación constante y la mejora con-
tinua, se determinan una serie de indicadores nacionales (conforme los mar-
cos y estándares internacionales del Fondo Monetario Internacional [FMI], del 
Banco Mundial [BM], de la Organización para la Coordinación y el Desarrollo 
Económicos [OCDE] o de la Organización Internacional del Trabajo [OIT]), 
que permiten “detectar” si los docentes necesitan “tomar más cursos” para 
“mejorar” los indicadores. Dicha lógica redunda en tomar cientos de cursos 
de capacitación descontextualizados o que terminan por convertirse en requi-
sitos burocráticos para la recontratación y la asignación de carga horaria.

Aun cuando esta lógica se ha implementado desde hace más de 40 años, 
la pandemia ha servido como analizador natural para visibilizar una serie de 
procesos de transformación sociohistóricos en el conjunto de las sociedades, 
en particular en lo referido al dispositivo escolar y los modos de subjetivación 
que dicho dispositivo produce.

Es decir, ante este contexto generalizado de precarización salarial, flexibili-
zación laboral, escudriñamiento público de la labor docente y fragmentación 
de los espacios colectivos de lucha y defensa de los trabajadores, muchos de  
los profesores optaron por modificar sus comportamientos y gestos para  
adaptarlos a las exigencias y demandas institucionales. 

A partir de ello, intuimos transformaciones en los modos de subjetivación 
necesarios para la labor y el trabajo docentes. Empero, ¿cuáles son las caracte-
rísticas generales de dicho modo de subjetivación? ¿Son características espe-
cíficas a la labor y el trabajo docente, o se corresponden con un cambio más 
general? ¿Qué implicaciones tienen dichas transformaciones para las condi-
ciones materiales y de posibilidad del trabajo frente a grupo?

Segundo apartado: producción de subjetividad para el trabajo

En el apartado anterior, mencionamos algunas condiciones de precarización 
laboral y pauperización salarial en las que desarrollamos nuestra labor docen-
te en las universidades públicas y privadas del país. A partir de dicho contex-
to y al reflexionar desde una razón instrumental, pareciese que dedicarse a la 
docencia no resulta un “negocio” que rinda “ganancias” adecuadas en relación 
con la cantidad de trabajo o “inversión” que exigen. 
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Aun así, en la narración inicial veíamos que existen quienes seguimos 
“invirtiendo” dinero, tiempo y esfuerzo en esta actividad. ¿Por qué seguir tra-
bajando en estas condiciones de pauperización laboral y salarial? ¿Para qué 
“invertir” en un “actividad” que a todas luces resulta un “mal negocio”? Sin 
duda, éstas son preguntas harto complejas que tocan diferentes fibras de las 
relaciones sociales capitalistas. 

De inmediato podríamos decir que existe una serie de necesidades con-
cretas, materiales, para vivir en este mundo: comida, techo, vestido, etcétera, 
y que la docencia es un trabajo asalariado más que posibilita cubrir dichas 
necesidades; no obstante, una respuesta de este tipo termina por individuali-
zar la cuestión y empobrece el análisis para derivarlo en una acción social de 
tipo altruista, con arreglo a valores, o abiertamente irracional13.

Nos parece importante, al menos, sospechar que existen opciones. A fin 
de problematizar de otra manera la cuestión, hemos decidido reflexionar a 
partir de la noción de dispositivo propuesta, en un inicio, por Michel Foucault 
(2013), y de los planteamientos presentados por Christian Laval y Pierre Dar-
dot (2013), en referencia al “emprendedor de sí” como modo de subjetivación 
característico de los últimos cuarenta años.

En síntesis, podríamos señalar que el dispositivo como noción refiere a 
una forma social que tiene la capacidad de capturar, determinar, interceptar, 
moldear, controlar y asegurar gestos, comportamientos, opiniones y discur-
sos. Como tal, resulta del entrecruzamiento de relaciones de poder-saber (Fou-
cault, 2013; García, 2014). 

En este sentido, el dispositivo produce subjetividad a la par que moldea y 
disciplina los cuerpos; asimismo, existe como espacio en el que se producen 
subjetividades que resisten y exceden, de modo constante, las relaciones de 
poder-saber establecidas. Por ello, los dispositivos se transforman histórica-
mente debido a la relación tensa entre poder y resistencia (García, 2014; Cha-
verry, 2009) y, también, a las relaciones de poder entre dispositivos.

 A partir de esta definición, podemos problematizar mejor la cuestión que 
veníamos presentando: no se trata de que, en lo individual, cada docente 

13  Max Weber proponía cuatro tipos ideales para interpretar y comprender la acción social: 
racional con arreglo a fines (zweckrational), racional con arreglo a valores (wertrational), afectiva 
(affektuell) o tradicional (traditional). Asimismo, vale la pena recordar que el propio autor pone en 
relación el tipo de acción social con el tipo de dominación que se ejerce. (Weber, 2005, pp. 18 ss.).



LA PANDEMIA: ANALIZADOR DE LOS MODOS DE SUBJETIVACIÓN PARA EL TRABAJO

— 189

decida mantener y sostener el trabajo precarizado o que, incluso, decida “inver-
tir” en su propio trabajo con el fin de mantenerlo; sino que existe un conjunto 
de dispositivos que producen subjetividades particulares que sostienen, ase-
guran y reproducen este tipo de trabajo flexible y precarizado.

¿Cuáles son las tecnologías del yo que atraviesan el dispositivo del trabajo 
flexible y precario? En el análisis contextual anterior, reconocemos al menos 
siete aspectos o líneas de fuerza del dispositivo que se entrecruzan para dar-
nos luz acerca del modo de subjetivación que éste produce: 

En primer lugar, el tipo de contratación por tiempo determinado implica 
el abandono de los esquemas laborales de plazas por tiempo indeterminado. 
Desde hace tiempo se ha experimentado una reconfiguración en el mundo 
del trabajo asalariado capitalista, el cual ha implicado la promoción desde 
organismos internacionales y la transmisión-generalización de estas “nuevas” 
formas de trabajo flexible y precario.

En segundo lugar, identificamos el hecho de que el salario que se paga por 
la fuerza de trabajo se ofrece únicamente por el tiempo de esfuerzo efectivo 
frente a grupo, lo que implica que todo el tiempo de trabajo gastado en acti-
vidades de construcción de programas curriculares, de difusión y vinculación 
académica, de evaluación, seguimiento y tutoría de estudiantes, de capacita-
ción, de investigación, etcétera, recae en gran parte de la planta docente que 
se halla bajo las formas de contratación señaladas y resulta en tiempo de tra-
bajo impago. 

En tercer lugar, encontramos una pérdida creciente de derechos sociales y 
laborales que amplía el espacio de incertidumbre ante cualquier contingencia 
que sufra el o la docente o cualquier persona de su entorno cercano. Por ejem-
plo, en caso de padecer un problema médico, el o la docente corre el riesgo de 
perder el trabajo y quedar en casi total indefensión; sea porque padezca alguna 
enfermedad o porque requiera realizar labores de cuidado.

En cuarto lugar, la docencia por hora-clase y por asignatura se halla exclui-
da del modelo de diferenciación salarial; es decir, existe por fuera del sistema 
meritocrático de las becas y los estímulos. Los reglamentos consultados seña-
lan explícitamente que el tipo de contratación por hora-clase y de asignatura 
no tiene derecho a becas o estímulos ofertados por las universidades. Cuando 
los docentes participan en proyectos de investigación, aparecen como beca-
rios o colaboradores, no como los titulares de éstos.
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En quinto lugar, se reconoce que, dada la composición de las universida-
des mencionadas, los docentes hora-clase y de asignatura sostienen la mayor 
parte de la carga académica; es decir, posibilitan el incremento de la matrícula  
en las universidades. Vale la pena recordar que, en la prospectiva plantea-
da por la ANUIES, el incremento de inscripciones está directamente relacio- 
nado con la modificación de la composición de los tipos de contratación 
docente. En este “modelo de negocio” de las universidades, el aumento de la 
matrícula y, por tanto, de la carga de trabajo, no redunda en la mejora de las 
condiciones laborales y salariales de esta porción de la planta docente.

En sexto lugar, observamos las técnicas de evaluación y capacitación con-
tinuas como mecanismo de vigilancia constante tanto para los estudiantes 
como para los docentes; incluso, se mencionan dichos mecanismos como for-
mas de control para la renovación de los contratos a los profesores. El colmo 
del vaciamiento de sentido de dichos saberes y discursos es cuando la mis-
ma comisión reconoce que el problema está en evaluar que los indicadores  
generados realmente midan lo que dicen medir; es decir, de lo que se trata  
es de evaluar por evaluar, capacitar por capacitar.

Finalmente, mencionamos que existe una triple transferencia por parte de 
las universidades hacia los docentes: a través de la carga salarial, en el enten-
dido de que estas instituciones mantienen su “salud financiera” al generar e 
incrementar contrataciones temporales sin el reconocimiento de los derechos 
existentes en los contratos colectivos de trabajo; a través de la carga en el capi-
tal constante, pues los docentes son los encargados de adquirir sus propios 
equipos de cómputo (hardware), la paquetería de los mismos (software) y, en 
tiempos de educación a distancia e híbrida, pagar los servicios necesarios 
para su trabajo: luz, agua, internet, telefonía, etcétera. Por último, se transfiere 
la carga en la innovación de la educación, pues son los maestros quienes, en 
muchos casos, deben pagar por sus propias capacitaciones, crear los conteni-
dos de apoyo para cubrir los planes y programas de estudio y, en no pocas oca-
siones, encargarse de los cambios en esos planes y programas de estudio14.

Resulta fundamental recordar que todo dispositivo de poder-saber con-
lleva relaciones de resistencia y que, por ello, en el espacio de los diversos  

14  Quizás habrá que repetir, hasta su visibilización efectiva, que todas estas actividades no 
encuentran su retribución en términos salariales, sino que se les imponen a los docentes hora-clase 
y de asignatura como requisitos para la renovación contractual.



LA PANDEMIA: ANALIZADOR DE LOS MODOS DE SUBJETIVACIÓN PARA EL TRABAJO

— 191

dispositivos encontramos una serie de tensiones y líneas de fuga. En este 
sentido, nos parece que podemos leer algunas inquietudes y reticencias 
de colegas expresadas en la narración inicial; o la creciente demanda de  
las comunidades universitarias para el regreso a clases presenciales.

Ahora bien, la noción de dispositivo permite visibilizar la relación tensa 
entre poder-saber y resistencias en la producción de subjetividad para el tra-
bajo docente precario. Por ello, se vuelve menester reflexionar acerca de las 
características generales del tipo de subjetividad particular que se impulsa y 
produce. 

Estas reflexiones nos llevan a los planteamientos de Christian Laval y Pie-
rre Dardot (2013, p. 328), quienes sugieren que los sujetos NO nos converti-
mos “voluntaria o espontáneamente a la sociedad industrial y mercantil”, sino 
que las relaciones sociales se han organizado de cierta forma que producen 
determinada subjetividad, que no sólo se juega en estas relaciones, sino que 
las produce y reproduce.

En opinión de los autores, los dispositivos e instituciones configuradas 
por el capitalismo actual han erosionado progresivamente los derechos y la 
seguridad social de los trabajadores, al implementar formas precarias, provi-
sionales y temporales de trabajo con dos resultados subjetivos ampliamente 
visibles: por un lado, se han naturalizado dichas formas de trabajo, en el sen-
tido de que los trabajadores no nos preguntamos sobre nuestras condiciones 
de existencia, sino que asumimos que éstas son así, siempre lo han sido y así 
seguirán.

Asimismo, las condiciones de existencia precarias, flexibles y temporales 
producen miedo e incertidumbre social frente al propio trabajo, lo cual produ-
ce un cierto conservadurismo político que facilita la instauración del “neoma-
nagement de las empresas” (Laval, C. y Dardot P., 2013, p. 333). 

A estos resultados propuestos consideramos relevante añadir el golpeteo 
histórico a los sindicatos y las formas de mediación, protección y negociación 
que permitían la defensa de los derechos laborales. En términos subjetivos, lo 
anterior ha implicado un proceso de hiperindividualización que dificulta la 
organización y solidaridad entre los asalariados.

En otras palabras, las condiciones de los docentes hora-clases son precarias 
e inciertas, en donde el sujeto reconoce su propia incertidumbre e inestabili-
dad laboral. Empero, al mirar alrededor, nos percatamos de que gran parte de 
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las condiciones del empleo en general se encuentran en este mismo contex-
to, lo que termina por reificar la idea de que el trabajo asalariado ha sido, es y 
será siempre precario, flexible y temporal15.

Dicha producción de subjetividad hace evidente la función social de ciertos 
dispositivos e instituciones para el capitalismo contemporáneo, en el sentido 
de que producen la asunción inapelable de las condiciones materiales de exis-
tencia por parte de los trabajadores asalariados. La forma en que nos hemos 
socializado nos lleva a vincularnos e interpretar la realidad con cierta mirada, 
cierta escucha o, mejor dicho, cierta ceguera y sordera sobre lo que ocurre en 
nuestra realidad social.

Sin duda, existe una diversidad de dispositivos e instituciones que han ope-
rado para este efecto; sin embargo, la escuela y la educación han jugado un 
papel primordial en la producción de subjetividades para el trabajo. Aun cuan-
do no son los únicos —dado que se tendría que mencionar el papel de la con-
cepción de infancia, juventud, estudiante, trabajador, entre otras—, la escuela 
surge como el dispositivo por excelencia a la hora de disciplinar los cuerpos 
de los sujetos en tanto se les prepara para el mundo laboral precarizado.

La escuela concentra procesos educativos que buscan regular y mediar las 
relaciones sociales (Donzelot, 2008; González, 2010; Álvarez-Uría, F. y Varela, 
J., 1991), que modelan los cuerpos y las subjetividades. Ejemplo de ello son la 
producción de espacios divididos y organizados para el control y la vigilancia 
de los grupos en el interior y fuera de las aulas; la segmentación del tiempo, 
organizada en horas de trabajo y horas de descanso; la constante enseñanza 
de la obediencia a las figuras de autoridad y al silencio; y la resignación de 
las injusticias, por mencionar algunos. Todas estas prácticas, al final, están 

15  En este sentido, se puede interpretar una transformación importante en relación con el dis-
positivo de trabajo y la subjetividad que se producía en décadas anteriores. Al observar el desarrollo 
laboral histórico y el discurso acerca del mismo, podemos señalar que a lo largo de “los años dora-
dos del capitalismo”, durante el “capitalismo del Estado benefactor de la Guerra Fría”, el discurso 
y las políticas públicas impulsados abiertamente eran los del “pleno empleo”, mientras que la pro- 
ducción de subjetividad de los trabajadores estaba dirigida al disciplinamiento respecto a valo- 
res como los de la permanencia en los puestos de trabajo, la seguridad social y laboral, y la poca o nula 
movilidad de los trabajadores, ya fuera entre empresas o entre puestos de trabajo al interior de éstas.  
A pesar de que existía la ficción de la movilidad entre clases, no estaba impulsada una cultura polí-
tica empresarial individualista.
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dirigidas a producir subjetividades que puedan desenvolverse en las relacio-
nes sociales capitalistas y, en particular, en el mundo del trabajo precarizado 
y flexibilizado.

Los efectos de estas formas de socialización devienen en una concepción 
y sensibilidad frente al mundo, frente al trabajo. Una sensibilidad que justifica 
la precarización y pauperización salarial, la pérdida del poder adquisitivo, la 
violación de los derechos sociales y laborales. De este modo, los dispositivos 
posibilitan la producción de percepciones, deseos y afectos dirigidos a sos-
tener que el trabajo “depende de uno o una”, como si fuéramos “empresarios 
de nosotros mismos” (Laval, C. y Dardot, P., 2013).

A partir de ello, la subjetividad del trabajador se enfrenta a las aporías del 
capitalismo actual: por un lado, experimenta en todo su cuerpo la afectación 
que produce la vorágine de la flexibilidad e incertidumbre laboral; por otro, se 
ve impulsado hacia cierto modo de subjetivación que le dicta la existencia en 
dicha situación precaria por su propia mano —que él es dueño de su destino, 
de su actuar— y que depende de sí mismo para salir de dicha situación —que 
si le “echa ganas” podrá alcanzar todas sus metas y sueños.

En palabras de Christian Laval y Pierre Dardot (2013, p. 336):

[…] el sujeto, invitado a “entregarse sin reservas”, “trascenderse” por la 
empresa, “motivarse” para satisfacer cada vez más al cliente, o sea, conmi-
nado por el tipo de contrato que lo ata a la empresa y por el modo de eva-
luación que se le aplica a demostrar su compromiso personal en el trabajo 
[…] La empresa se convierte así, no sólo en un modelo general a imitar, 
sino también en cierta actitud que se valora en el niño y el estudiante, una 
energía potencial que se solicita en el asalariado, una forma de ser que al 
mismo tiempo es producida por los cambios institucionales y producto-
ra de mejoras en todos los dominios. Al establecer una correspondencia 
estrecha entre el gobierno de sí y el gobierno de las sociedades, define una 
nueva ética, o sea, cierta disposición interior, cierto ethos, que es preciso 
encarnar mediante un trabajo de vigilancia que se ejerce sobre uno mismo 
y que los procedimientos de evaluación se encargan de reforzar y verificar.

De esta manera, “el empresario de sí ” se expresa en una subjetividad atrave-
sada por las técnicas de gestión, normalización y evaluación que suponen 
“la adhesión del individuo a la norma de conducta que espera que cumpla” 
en su trabajo, siempre atravesada por la penalización de su empleo o en su 
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remuneración (Laval, C. y Dardot, P., 2013, p. 336). Así, el trabajo explotado y 
los dispositivos que producen subjetividades para él colaboran en hermandad, 
bajo la lógica de la extracción de plusvalor16.

En este sentido, las adecuaciones a las políticas públicas, al tipo de trabajo 
que se nos exige a los docentes y a las “nuevas formas de contratación” labo-
ral están encaminadas a reducir la carga salarial, presupuestal y de innova-
ción para las universidades públicas, a fragmentar e individualizar los tipos 
de contratación y a extender un modelo evaluativo-punitivo hacia el trabajo 
docente.

Cierre-problematización

Ante la crisis del capitalismo de Estado benefactor, el abandono de la política 
del pleno empleo, el franco retroceso en los derechos sociales y laborales, y la 
implantación de modelos de flexibilización y precarización laboral, los dispo-
sitivos de control y disciplinamiento de los cuerpos y de producción de sub-
jetividades se han transformado. El impulso a la nueva ética del “empresario 
de sí” se corresponde con el contexto de crisis generalizada y de la siempre 
presente necesidad de valorización del valor en las relaciones sociales capi-
talistas.

Así, con la triple dimensión naturalización-conservadurismo-fragmenta-
ción en el ejercicio actual de producción de “empresarios de sí” por parte de 
los dispositivos, se ha visibilizado su impacto en las capacidades de resisten-
cia de los trabajadores docentes. La fragmentación social que impulsan ha 
tenido como correlato el ataque constante a formas de organización históricas 
en el interior del trabajo asalariado; expresión de ello se observa en la cada 
vez menor fuerza social de los sindicatos y de los organismos públicos que 
atienden los conflictos entre capital y trabajo, entre patrones y trabajadores, 
y a la individualización de los problemas referentes a la contratación y los 
derechos laborales.

16  Al respecto encontramos una pregunta para la cual no intentamos responder o siquiera 
problematizar aquí: ¿Podríamos considerar el trabajo docente como una actividad productiva en 
términos de valor? Y, en ese sentido: ¿podemos hablar, propiamente desde la crítica de la economía 
política, de explotación en el trabajo docente?
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Ante el ataque a las organizaciones históricas de lucha, del impulso a las 
subjetividades del “empresario de sí”, y del contexto de crisis generalizada en 
el capitalismo actual, el panorama no pinta para nada halagüeño en el espacio 
que se abre con la crisis sanitaria de la COVID-19. Sin embargo, la pandemia 
como analizador natural ha permitido visibilizar, con mayor nitidez, las for- 
mas de explotación y pauperización de los trabajadores en general y de los do- 
centes hora-clase y de asignatura, en particular; así como muchas de las resis-
tencias que existían de manera soterrada. 

Desde este análisis, podemos ampliar las inadecuaciones y francas limita-
ciones de los nuevos dispositivos de control y disciplinamiento en el interior 
de las universidades públicas; no para impulsar su “perfeccionamiento” sino 
para ampliar las resistencias. 

El hecho de que encontremos tantas resistencias al trabajo “en línea” —tan-
to de estudiantes como de docentes—, un cúmulo de imposibilidades mate-
riales en relación con el acceso a las nuevas tecnologías de la comunicación y 
la información, y una demanda creciente para regresar a clases presenciales, 
nos habla de estas inadecuaciones y limitaciones inmanentes a las formas 
de explotación y pauperización de la existencia en general, y de la educación 
superior en particular. 

Asimismo, el analizador pandemia nos demanda reflexionar en la capaci-
dad de impulso a la organización tanto de los docentes como de los estudian-
tes, y nos urge a problematizar las diversas maneras en las que la subjetividad 
del “empresario de sí” nos atraviesa, no sólo como individuos sino en tanto 
trabajadores.

La pandemia como analizador permite desnaturalizar las condiciones 
materiales de la existencia del trabajo docente por hora-clase y de asigna- 
tura: visibiliza la precarización salarial y la flexibilización laboral de nuestras 
actividades; pone de manifiesto las medidas autoritarias del modelo evalua- 
tivo-punitivo en la educación superior; expone la transferencia de la triple car-
ga —salarial, de capital constante y de innovación— de las universidades a los 
docentes; y, lo más importante, demanda la organización y problematización 
por parte de los profesores.

Es decir, el analizador también tiene una capacidad agencial que nos lleva 
a problematizar y reflexionar en torno a nuestras propias condiciones mate-
riales de existencia, y por tanto, lanza las múltiples posibilidades de repensar 
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y decidir qué tipo de praxis queremos ejercer. Dicho de otro modo, el anali-
zador pandemia nos ha permitido mirar aquello que los dispositivos tienden 
a obturar.

En este sentido, tanto Foucault (1999) como Laval y Dardot (2013), Deleu-
ze (1997) y Marx (1975) señalan que parte fundamental de la función social 
de los dispositivos de control y disciplinamiento es naturalizar el ejercicio de 
poder-saber y las relaciones de explotación y dominación en el capitalismo. 
Empero, como ellos mismos señalan, de lo que se trata, en muchas ocasiones, 
es desentrañar su secreto, visibilizar sus redes ahí donde es más insidioso.  
El propio Foucault menciona en un diálogo con Deleuze:

El discurso de lucha no se opone al inconsciente: se opone al secreto. Eso 
da la impresión de que es mucho menos importante. ¿Y si fuese mucho 
más importante? […] Es posible que sea más difícil desvelar el secreto que 
el inconsciente (Foucault, 1999, p. 112).

Con ello, queremos destacar cómo en la articulación de dispositivos e insti-
tuciones que operan en pos de mantener el orden capitalista, estos mismos 
van resquebrajando las estratificaciones del poder-saber, además de producir 
resistencias a las relaciones de poder-saber establecidas así como líneas de 
fuga que posibilitan modificar nuestra realidad social.

De este modo, habría que reflexionar sobre la pandemia en términos de 
una urgencia social a la cual hemos respondido desde diferentes frentes, por 
ejemplo, las clases y el trabajo en línea; pero que posibilita ampliar las miras y 
reconocer los procesos sociohistóricos de transformación de los dispositivos 
de poder-saber. En este sentido, si bien la pandemia aparece en realidad como 
urgencia social, nuestras reflexiones no se pueden quedar ahí sino mostrarla a 
través de análisis como un aspecto más de la crisis capitalista civilizatoria en 
general. De esta manera, las respuestas y problematizaciones abren camino 
más allá de este acontecimiento.

La respuesta social frente a la contingencia sanitaria no es ni ha sido 
estática; al contrario, se han configurado una serie de problematizaciones 
y demandas sociales que están en constante tensión. Aún es pronto, consi-
deramos, para hacer lecturas salvajes sobre el devenir de los dispositivos y 
su actualización, en particular en cuanto a la educación superior y el trabajo 
docente; empero, es importante contrapuntear el discurso progresista que 



LA PANDEMIA: ANALIZADOR DE LOS MODOS DE SUBJETIVACIÓN PARA EL TRABAJO

— 197

intenta señalar el “fin de la pandemia” y el inicio de un “nuevo mundo pos-
pandémico”, pues busca obnubilar y olvidar, reiteradamente, las condiciones 
materiales de existencia y explotación en la que nos encontramos los asala-
riados en general.

Expuesto lo anterior, es importante reconocer que la pandemia en tan-
to analizador ha posibilitado plantearnos interrogantes en torno al trabajo 
docente de hora-clase y por asignatura, y cuestionarnos qué tipo de actividad 
laboral queremos realizar o cómo debemos organizarnos para modificar este  
panorama que se mira desolador. Asimismo, nos hace preguntarnos sobre  
el papel de los sindicatos y la organización social, sobre la urgencia de la lucha 
social frente a la precarización y pauperización.
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