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Plan de Trabajo 

Dr. Noé Abraham González Nieto 

 

 

Comunicación, Innovación y Práctica Educativa 

 

Periodo: 30/11/2021 – 29/11/2022 

Candidato: Dr. Noé Abraham González Nieto 

 

Durante el año de trabajo comprendido entre noviembre 2020 y octubre 2021 he 

reflexionado e innovado en mis prácticas educativas como profesional de la 

comunicación y la educación. En primera instancia, replanteé mis actividades de 

enseñanza y aprendizaje al enfrentarme al contexto de la pandemia por Covid-19, 

además, fortalecí redes de colaboración con colegas de México y el mundo para 

comprender las posibilidades de cambio educativo, y, finalmente, promoví 

oportunidades para que la Universidad Autónoma Metropolitana tuviera un 

acercamiento más evidente con la sociedad. Así, en este plan de trabajo doy continuidad 

a las actividades de docencia, investigación y difusión de la cultura que inicié como parte 

de mi rol como Profesor Visitante del Departamento de Ciencias de la Comunicación.  

 

Eje Estratégico 1: 

Docencia 

La docencia se llevará a cabo por medio de la impartición de las siguientes Unidades de 

Enseñanza-Aprendizaje en sus periodos correspondientes1:  

Unidad de 
Enseñanza-
Aprendizaje 

Periodo 
académico 

Propósito general 

Comunicación en 
entornos digitales 

21-O Guiar al estudiante en el proceso de planear, 
diseñar, implementar y evaluar estrategias de 

 
1 Los trimestres de impartición quedan a disposición de las necesidades de docencia del 
Departamento de Ciencias de la Comunicación y Diseño y de la Licenciatura en Ciencias de la 
Comunicación.  
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comunicación para producir mensajes en 
distintas técnicas y métodos para entornos 
digitales. De manera transversal, se espera que 
el alumno construya una identidad digital como 
comunicólogo, que le permita visibilizar sus 
habilidades profesionales.  

Taller de literacidad 
académica 

21-O 

Guiar al estudiante en la correcta expresión de 
ideas, reflexiones y argumentos de manera oral 
y escrita con confianza, corrección y fluidez. Esta 
UEA permitirá al estudiante familiarizarse con el 
lenguaje utilizado en el ámbito universitario 
mediante la realización de actividades 
individuales y grupales vinculadas con la 
expresión oral y escrita pertinente a su campo 
disciplinar. Se realizarán prácticas para 
reconocer el valor de la lectura y escritura como 
fundamentos para un adecuado uso de la lengua 
española en el nivel educativo superior.  

Metodologías 
cuantitativas2 

22-I 

Diseñar un proyecto de investigación con 
orientación cuantitativa, por medio del 
establecimiento del problema de investigación, 
las estrategias de revisión de la literatura, los 
métodos cuantitativos y el análisis estadístico, 
con el fin de producir una discusión con respecto 
a la necesidad de incluir estas temáticas en el 
campo de las ciencias de la comunicación.   

Géneros de medios 
informativos 

22-I 

Introducir a los estudiantes al estudio, 
comprensión y producción de textos en géneros 
periodísticos informativos y de opinión o 
interpretativos. Por medio del análisis de 
ejemplos de cada género periodístico, se espera 
que los alumnos se sensibilicen con respecto al 
rol social y ético de los medios informativos en el 
periodo actual. Finalmente, se llevará a cabo un 
ejercicio prospectivo en el que los estudiantes 
identifiquen las necesidades presentes y futuras 
de los géneros periodísticos y el rol que tiene el 
comunicólogo en este contexto. 

Diseño de ambientes 
de aprendizaje 

22-I 

Introducir a los estudiantes a la planeación, 
implementación y diseminación de ambientes 
de aprendizaje para distintos contextos 
educativos formales y no formales, desde una 
perspectiva de la comunicación educativa. Por 
medio del análisis de casos reales, se espera que 
los estudiantes diseñen y pongan en práctica un 

 
2 Un ejemplo de programa operativo de UEA se incluye en el Anexo 1 
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ambiente de aprendizaje que fomente la 
interacción educativa, el diálogo y la 
transformación social. Finalmente, se espera que 
esta Unidad de Enseñanza y Aprendizaje 
contribuya a la construcción del perfil académico 
de los participantes en el ámbito de la 
comunicación educativa, con el fin de fortalecer 
sus competencias para la vida profesional. 

Estrategias en 
comunicación 

educativa 
22-P 

Acompañar a los estudiantes en el diseño de 
estrategias de comunicación educativa a partir 
de la detección oportuna de necesidades y 
problemáticas de los contextos sociales. Se 
partirá de los conocimientos previos y los 
proyectos terminales de los alumnos para 
construir aprendizajes en el marco de la 
interdisciplina y el pensamiento estratégico en 
comunicación educativa. Se realizará un análisis 
prospectivo de la comunicación educativa a 
partir de los retos del contexto social actual.  

Proyecto terminal I y 
II 

22-I y 22-P 

Acompañar a los alumnos del área terminal de 
Comunicación Educativa en el desarrollo de sus 
proyectos terminales por medio de un proceso 
de investigación sistemático que dé cuenta de 
sus competencias en comunicación. 

 

El objetivo global de la impartición de las UEA antes mencionadas será formar alumnos 

críticos, propositivos e innovadores en las ciencias de la comunicación, por medio 

del diálogo y colaboración con profesionales de distintas disciplinas. Esto se logrará 

por medio de las siguientes estrategias:  

 

Estrategia 1.1: Fortalecimiento del ‘Laboratorio de Investigación en Comunicación, 

Innovación y Retos Sociales (LICIRS)’ 

Se abrirá un espacio para que los alumnos de múltiples trimestres y licenciaturas puedan 

llevar a cabo investigación y divulgar los resultados de la misma.  La estrategia 1.1 

comprenderá las siguientes actividades:  

(a) Espacios de interacción asincrónicos por medio de plataformas virtuales y foros 

de discusión, donde los alumnos podrán socializar sus avances de investigación.  

(b) Espacios de interacción sincrónicos por medio de plataformas de 

videoconferencia.  
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(c) Colaboración con el Centro de Escritura y Argumentación (CEA) para fomentar el 

desarrollo de la escritura y comunicación académica.  

(d) Espacios de exposición con estudiantes y profesores para divulgar los resultados 

de investigación.  

 

Estrategia 1.2: Fortalecimiento del Conversatorio Académico ‘La Práctica de la 

Comunicación: Retos Actuales y Futuros’ 

Durante el año de trabajo entre 2020 y 2021 se invitó a teóricos y profesionales en la 

comunicación educativa para que compartieran sus experiencias con los alumnos de la 

licenciatura en Ciencias de la Comunicación. Por tanto, en el periodo comprendido entre 

2021 y 2022 se planea continuar con el proceso de invitación a distintos especialistas en 

el ámbito de la comunicación, con el fin de que compartan conferencias, interacciones 

académicas y diálogos en temas como:  

• Retos de la comunicación en las sociedades del conocimiento 

• Comunicación educativa e innovación pedagógica 

• Comunicación, educación e innovación: una mirada prospectiva 

• La comunicación para la transformación social: los retos globales 

La estrategia 1.2 comprenderá las siguientes actividades:  

(a) Apertura del conversatorio por medio de la invitación de un especialista por 

trimestre.  

(b) Vinculación con las redes sociodigitales de la División de Ciencias de la 

Comunicación y Diseño para que las conferencias y charlas sean socializadas con 

la comunidad en general (Facebook, Twitter y YouTube).  

 

Estrategia 1.3: Centro de Innovación de la Práctica Educativa 

Con fundamento en la convocatoria del libro Prácticas educativas durante la pandemia 

por Covid-19: innovación docente en la Universidad Autónoma Metropolitana, lanzada en 

mayo de 2021 como parte de las actividades del Grupo de Investigación en 

Comunicación Educativa, se sistematizarán y organizarán las innovaciones docentes de 

docentes de las cinco unidades de la Universidad Autónoma Metropolitana. Además, se 

organizarán espacios de formación docente con respecto al uso de herramientas 
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basadas en las nuevas tecnologías, tales como: Certificaciones en nuevas tecnologías 

(Educador Nivel 1 y 2 de Google, Microsoft Certified Educator, Apple Teacher), 

herramientas tecnológicas (Nearpod, Quizizz, Kahoot, Canva, Adobe for Education, 

Gather Town, Raspberry-Pi, Educreations, entre otros), y software de investigación 

(NVivo). 

La estrategia 1.3 funcionará a partir de las siguientes actividades:  

(a) Se creará un espacio de exploración e innovación pedagógica donde se invitará 

a profesores a conocer las herramientas propuestas previamente.  

(b) Se recuperarán las buenas prácticas que los docentes, con el fin de desarrollar 

manuales básicos o recuperar las estrategias que han funcionado en el contexto 

de la UAM Cuajimalpa.  

(c) Se espera que estos resultados sean socializados por medio de un repositorio 

digital que se encuentre en constante actualización.  

 

Eje Estratégico 2: 

Investigación 

A raíz de la contingencia sanitaria provocada por la Covid-19, los profesores de la UAM 

Cuajimalpa se vieron retados a transformar sus estrategias de enseñanza y aprendizaje. 

A raíz de esto, desde 2020 se inició una investigación para entender cómo se ha llevado 

a cabo la adaptación docente a las nuevas condiciones pedagógicas, por medio de las 

siguientes preguntas de investigación:  

• ¿Cuáles son las innovaciones educativas de los profesores de la División de 

Ciencias de la Comunicación y Diseño ante la pandemia por Covid-19? 

• ¿Cómo se puede llevar a cabo un proceso de sistematización de innovaciones 

educativas para responder a los retos sociales contemporáneos desde el entorno 

universitario? 

Como parte de las actividades de indagación referentes a este tema, en mayo de 2021 

se lanzó la convocatoria para que profesores de las cinco unidades de la Universidad 

Autónoma Metropolitana participaran como autores de un capítulo para el libro Prácticas 

educativas durante la pandemia por Covid-19: innovación docente en la Universidad 
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Autónoma Metropolitana. Actualmente, dicho manuscrito se encuentra en proceso de 

edición, por lo cual se espera que se pueda publicar durante 2020. 

Asimismo, durante el año 2021 se planea hacer una convocatoria para recopilar historias 

de vida de alumnos en sus experiencias durante la educación a distancia en el contexto 

del Proyecto Emergente de Enseñanza Remota (PEER). El objetivo será informar a la 

comunidad universitaria sobre la heterogeneidad de las condiciones en las que se llevó 

a cabo la enseñanza y el aprendizaje en el periodo de la contingencia por Covid-19. Por 

otro lado, se espera que este libro sirva como un conjunto de memorias que dé cuenta 

de los aprendizajes que los alumnos construyeron durante estos meses de 

confinamiento.  

Finalmente, se continuará el proceso de divulgación de los resultados de investigación 

por medio de la participación en dos congresos nacionales y dos congresos 

internacionales relacionados con el ámbito de la comunicación educativa y la innovación 

pedagógica y didáctica.  

El eje estratégico 2 funcionará a partir de las siguientes actividades:  

(a) Se dará seguimiento a la edición del libro Prácticas educativas durante la 

pandemia por Covid-19: innovación docente en la Universidad Autónoma 

Metropolitana con el fin de que sea publicado en 2022.  

(b) Se realizarán las gestiones para la recolección de datos y edición del libro sobre 

las historias de vida de los alumnos en sus experiencias de aprendizaje durante la 

contingencia sanitaria.  

 

Eje Estratégico 3: 

Difusión de la Cultura 

Finalmente, con este plan de trabajo se busca visibilizar la vocación social y 

comunitaria de la universidad por medio de prácticas de socialización de saberes e 

investigación con la sociedad civil. Esto se logrará por medio de la siguiente estrategia:  

 

Estrategia 3.1: Diseminación de resultados de investigación 

A partir de los proyectos de investigación gestionados en el rubro anterior, se llevará a 

cabo la diseminación de resultados de investigación en dos congresos nacionales y dos 
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congresos internacionales relacionados con el ámbito de la comunicación educativa y la 

innovación pedagógica y didáctica.  

 

Estrategia 3.2: Club de Escritores “Entre comillas” 

Durante el año 2021 se apoyó la formación y seguimiento al Club de Escritores “Entre 

comillas”, el cual tiene como objetivo abrir un espacio de formación y sensibilización para 

alumnos con respecto al tema de la escritura creativa. Se planea que durante el año 2022 

continúe dicho acompañamiento para gestionar las siguientes actividades:  

(a) Publicación de libro de cuentos y/o poemas producto del taller.  

(b) Gestión de espacios de formación y socialización de resultados, tales como 

talleres, visitas de escritores y participación en concursos de escritura 

nacionales e internacionales.  
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Anexo 1 

Ejemplo de Programa Operativo 
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5) Todos los martes de 17:00 a 18:00 h estará disponible mi ‘Oficina Virtual’ en Zoom. 

Podrán conectarse si desean conversar, resolver dudas o convivir con sus 

compañeros. 

Proceso de enseñanza y aprendizaje 

6) Las actividades de aprendizaje deben redactarse con lenguaje académico. Además, 

todas las fuentes consultadas deben citarse con el Formato APA (séptima edición).  

7) Para acreditar la UEA se deben cumplir las siguientes condiciones:  

a. Obtener una calificación mínima de 6.0/10.0.  

b. Cumplir con el 80% de asistencia a las sesiones sincrónicas (al menos 17 de 

las 21 clases planificadas).1 

8) Esta UEA se evaluará conforme a las siguientes equivalencias: S (Suficiente) de 60.0 a 

74.9, B (Bien) de 75.0 a 89.9 y MB (Muy Bien) de 90.0 a 100.0. 

9) Se les sugiere tener un rol activo en esta asignatura, por medio de la comunicación 

constante con su profesor, la propuesta de textos académicos adicionales y la 

construcción de comunidad en los entornos digitales.  

10) Se les invita a leer este documento en su totalidad, pues se detallan las pautas de 

trabajo de esta asignatura por medio de las siguientes secciones:  

a. Programa de estudios del curso 

b. Calendario general  

c. Programa de insignias 

Deseo que el semestre esté lleno de aprendizajes que les permitan formarse como 

comunicólogos con una conciencia crítica y reflexiva para promover la transformación social. 

Los invito a disfrutar del proceso de estudiar su licenciatura, pues esto es lo que hace que la 

experiencia valga la pena. Cuenten con mi apoyo en lo que necesiten.  

 

Atte.  

Dr. Noé Abraham González Nieto 
ngonzalez@cua.uam.mx   

 
1 En caso de tener problemas de conexión a Internet o imposibilidad para reunirse, se tienen las siguientes 
alternativas: (a) Conectarse a la sesión por medio de una llamada telefónica local (sin necesidad de utilizar 
internet) o (b) Ver la sesión grabada y entregar la actividad de recuperación de asistencia. Para cualquiera de 
las dos opciones, favor de consultar más información con tu profesor.  
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- Colaborar con sus compañeros y profesor para el alcance de metas comunes.  

- Leer documentos de clase con detalle y aportar una perspectiva crítica.  

- Creer en su postura, conocimiento y experiencia previa para aportar a la clase.  

- ¡Entusiasmo y pasión!       
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Síntesis.  
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Datos Generales 

Antigüedad: Diciembre de 2019 

Categoría: Profesor Asociado (Profesor Visitante) 

Departamento: Ciencias de la Comunicación 

División: Ciencias de la Comunicación y Diseño 

Unidad: Cuajimalpa 

Miembro del Sistema Nacional de Investigadores (Nivel Candidato) desde octubre 2020 
(nombramiento a partir de enero 2021) 

 

Docencia (Anexo 1) 

Trimestre 20-O (Anexo 1.1) Trimestre 21-I (Anexo 1.2) Trimestre 21-P (Anexo 1.3) 

Taller de literacidad académica 

 Clave: 4000008 

 Nivel: Licenciatura 

 Grupo: TD01CC 

Métodos de investigación en 
entornos digitales 

 Clave: 4502099 

 Nivel: Licenciatura 

 Grupo: DG03CC 

Comunicación en entornos 
digitales 

 Clave: 4502105 

 Nivel: Licenciatura 

 Grupo: DJ02CC 

Géneros de medios informativos 

 Clave: 4502090 

 Nivel: Licenciatura 

 Grupo: DB03CC 

Metodologías cuantitativas 

 Clave: 4212015 

 Nivel: Licenciatura 

 Grupo: DE03CC 

Diseño de ambientes de 
aprendizaje 

 Clave: 4502109 

Nivel: Licenciatura 

 Grupo: DK01CC 

Proyecto terminal I 

 Clave: 4501026 

 Nivel: Licenciatura 

 Grupo: DK02CC 

Estrategias en comunicación 
educativa 

 Clave: 4502111 

 Nivel: Licenciatura 

 Grupo: DL01CC 

Proyecto terminal II 

 Clave: 4501027 

 Nivel: Licenciatura 

 Grupo: DL02CC 
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Asesoría de Proyectos Terminales por medio del pilotaje del Laboratorio de Investigación en 
Comunicación, Innovación y Retos Sociales (LICIRS) (Anexo 1.4) 

Espacios de interacción sincrónica y asincrónica por videoconferencia y plataforma Ubicua para dar 
seguimiento a los proyectos de investigación de los estudiantes del último año de la licenciatura en 
Ciencias de la Comunicación 

Asesor del Proyecto Terminal “Evaluación de los Programas Operativos del cuerpo docente durante el 
contexto de la pandemia por COVID-19 en la División de Ciencias de la Comunicación y Diseño de la 
UAM C” con los alumnos de Ciencias de la Comunicación Carlos Andrés Castro Arreola, Alan Vidal 
Valdespino, Gerardo Luna Martínez y Rebeca Rojas Martínez 

Asesor del Proyecto Terminal “Comunicación educativa para la salud socioemocional: El estrés y sus 
consecuencias en alumnos de la UAM Cuajimalpa” con las alumnas de Ciencias de la Comunicación 
Adriana Elyzabeth Alvarez Regalado y Magda Yeretzy Ramírez Reyes 

Asesor del Proyecto Terminal “Comunicación para el bienestar emocional del docente: Campaña para 
profesores de la UAM-Cuajimalpa” con los alumnos de Ciencias de la Comunicación Andrea García 
Vázquez, Sheila Samantha Luna Velázquez y José Armando Hidalgo Callejas / 2173070456 

Asesor del Proyecto Terminal “El diálogo como herramienta para la reconstrucción de la subjetividad de 
los jóvenes de la Ciudad de México” con el alumno de Ciencias de la Comunicación Fausto Emiliano Trejo 
Poo 

 

Conversatorio Académico ‘La Práctica de la Comunicación: Retos Actuales y Futuros’ (Anexo 1.5) 

Participación del Mtro. Luis Gerardo Trejo Sánchez como evaluador de proyectos de la UEA 
Comunicación en entornos digitales (trimestre 20-O) 

Participación de la Mtra. Fabiola Jiménez Esquivel como parte del ciclo de conversaciones sobre las 
experiencias docentes durante la pandemia por Covid-19 (trimestre 21-I) 

Participación de la Dra. Caridad García Hernández como parte del ciclo de conversaciones sobre las 
experiencias docentes durante la pandemia por Covid-19 (trimestre 21-I) 

Participación de la Dra. Nancy Janett García Vázquez como parte del ciclo de actividades del Grupo de 
Investigación en Comunicación Educativa (trimestre 21-P) 

 

Investigación (Anexo 2) 

 

Coordinación editorial (Anexo 2.1) 

Miembro del Equipo Editorial del libro Prácticas educativas durante la pandemia por Covid-19: innovación 
docente en la Universidad Autónoma Metropolitana con participación de profesores de las cinco 
unidades de la Universidad Autónoma Metropolitana y de la Universidad de Granada, España (invitado 
internacional).  

 

Publicación de artículos arbitrados 

Anexo 2.2: González-Nieto, N. A., & Fernández-Cárdenas, J. M. (2021). Innovación educativa ante el 
Covid-19: una perspectiva comparada en el contexto mexicano. Revista De Educación Superior Del Sur 



3 Informe de Actividades 2020-2021 
Noé Abraham González Nieto 

 

Global - RESUR, (11). Recuperado de 
https://www.iusur.edu.uy/publicaciones/index.php/RESUR/article/view/138  

Anexo 2.3: González-Nieto, N.A., García-Hernández, C., & Espinosa-Meneses, M. (2021) School Culture 
and Digital Technologies: Educational Practices at Universities within the Context of the COVID-19 
Pandemic. Future Internet, 13(10). https://doi.org/10.3390/fi13100246  

 

Publicación de capítulos de libro 

Anexo 2.4: Silva López, R. B., González Nieto, N.A., Cruz Miguel, E., Silva López, M. I., Hernández Pérez, 
J. U. (2020). Estrategias de enseñanza-aprendizaje y acompañamiento para la educación virtual: PEER 
en la UAM Lerma. En Silva López, R. B., Hernández Razo, Ó.E., & García Garibay, J. M. Prácticas 
educativas de la UAM Lerma: Del aula física al aula digital. Universidad Autónoma Metropolitana, 
Unidad Lerma.  

Anexo 2.5: Fabela-Morón, M., Silva-López, R. B., Palmas-Pérez, S.A., & González-Nieto, N.A. (2020). 
Inteligencia socioemocional: Recursos para la docencia y formación integral con sentido de vida, del 
aula física al aula digital. En Silva López, R. B., Hernández Razo, Ó.E., & García Garibay, J. M. Prácticas 
educativas de la UAM Lerma: Del aula física al aula digital. Universidad Autónoma Metropolitana, 
Unidad Lerma.  

Anexo 2.6: González-Nieto, N. A., García-Hernández, M., & Espinosa-Meneses, M. (2020). EDUCACIÓN, 
TECNOLOGÍA Y COVID-19: EXPERIENCIAS DE ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS EN MÉXICO. En XIV 
CONGRESO INTERNACIONAL DE EDUCACIÓN E INNOVACIÓN. En Marín Marín, J.A., Trujillo Torres, 
J.M., Gómez García, G., & Campos Soto, M.N. Hacia un modelo sostenible en educación. Editorial 
Dykinson.  

Anexo 2.7: García-Hernández, C., & González-Nieto, N.A. (En prensa). Complex Thinking and the 
Interdisciplinary Method: A Case on the Integration of Communication, Design and Systems for 
Interaction. En Bertao, R. Experience Design: Korea & Latin America Research Exchange. Kookmin 
University.  

 

Participación en congresos nacionales e internacionales arbitrados 

Anexo 2.8: Espinosa-Meneses, M., González-Nieto, N.A., & García-Hernández, M. (2020). Innovación 
educativa en situaciones de emergencia: El caso de la Universidad Autónoma Metropolitana, Unidad 
Cuajimalpa en el contexto de la pandemia por Covid 19. En 7o Congreso Internacional de Innovación 
Educativa. Presentado en 12/2020, Monterrey, México: Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores 
de Monterrey  

Anexo 2.9: González-Nieto, N.A., García-Hernández, M., & Espinosa-Meneses, M. (2020). EDUCACIÓN, 
TECNOLOGÍA Y COVID-19: EXPERIENCIAS DE ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS EN MÉXICO. En XIV 
CONGRESO INTERNACIONAL DE EDUCACIÓN E INNOVACIÓN. Presentado en 12/2020, Coimbra, 
Portugal: Politécnico de Coimbra y Universidad de Granada.  

Anexo 2.10: González-Nieto, N.A., Ching-Chiang, L.W.C., Fernández-Cárdenas, J.M, & Reynaga-Peña, C. 
(2021). FAB LABS EN COMUNIDADES VULNERABLES: OPORTUNIDADES EDUCATIVAS PARA TODOS. 
En I Congreso Nacional de Educación STEM. Presentado en 01/2021, Bogotá, Colombia: Colectivo 
Nacional de Educación STEM.  

- Ponencias a partir de octubre 2021:  
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Anexo 2.11: Espinosa-Meneses, M., García-Hernández, M., & González-Nieto, N.A. (2021). Políticas 

educativas emergentes. La Universidad Autónoma Metropolitana frente al COVID-19. El caso de la UAM 

Cuajimalpa. En XVI CONGRESO NACIONAL DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA.  

Anexo 2.12: García-Hernández, C., Espinosa-Meneses, C., & González-Nieto, N.A. (2021). Digital Media 

and Education: Communication between Faculty Members and Students in a Mexican University during 

the Pandemic. En 14th annual International Conference of Education, Research and Innovation.  

Anexo 2.13: González-Nieto, N.A., Espinosa-Meneses, M., & García-Hernández, C. (En dictaminación). 

Emociones en el aula virtual: hacia el desarrollo de una competencia para el futuro. En 8º. Congreso 

Internacional de Innovación Educativa.  

 

Dictaminación 

Anexo 2.14: Dictaminador del capítulo “Tendencia Internacional: enseñanza de los idiomas en modalidad 
a distancia” propuesto para formar parte del libro: Educación superior y estudios comparados e 
internacionales 

 

Divulgación y gestión (Anexo 3) 

Participación en simposios y conferencias 

Anexo 3.1: Tallerista del XXVIII Encuentro Internacional de Educación a Distancia con el tema "Del aula 
física al aula digital: pensamiento de diseño para innovar en la práctica educativa" (Diciembre 2020) 

Anexo 3.2: Moderador en el Congreso de Estudiantes del Festival Consentidos Abiertos al Tiempo de la 
UAM Lerma (Febrero 2021) 

Anexo 3.3: Asistente al Seminario en Investigación e Innovación Educativa “Experiencias y mejores 
prácticas en la educación remota” de la UAM Lerma (Febrero-marzo 2021) 

Anexo 3.4: Conferencia Magistral “La dimensión emocional en las interacciones educativas durante la 
pandemia” en la UAM Cuajimalpa (Junio 2021) 

Anexo 3.5: Conferencia “Prospectiva de la Educación” en YSSUE – Aprendizaje Exponencial (Septiembre 
2021) 

Anexo 3.6: Participación en la Mesa Redonda “Los impactos en la educación tras la pandemia” en el 
Tecnológico de Monterrey, Campus Estado de México (Septiembre 2021) 

 

Comisiones y comités 

Anexo 3.7: Participación en la Comisión encargada de revisar, y en su caso actualizar, las Modalidades 
para el otorgamiento del Premio a la Docencia 2021 en la División de Ciencias Biológicas y de la Salud, 
Unidad Lerma (Enero 2021)  

Anexo 3.8: Participación en la Comisión Académica para proponer al Consejo Divisional, los miembros 
que a su juicio sean merecedores del Premio a la Docencia 2021 en la División de Ciencias Biológicas y 
de la Salud, Unidad Lerma (Abril 2021)  

Anexo 3.9: Participación en el Comité de Admisión 2021 a la Maestría en Diseño de la Universidad 
Autónoma Metropolitana, Unidad Cuajimalpa (Junio-Octubre 2021) 
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Evidencia 1.4:  

Asesoría de Proyectos Terminales por medio del pilotaje del Laboratorio de Investigación 

en Comunicación, Innovación y Retos Sociales (LICIRS) 

 

 

 



Evidencia 1.5:  

Conversatorio Académico ‘La Práctica de la Comunicación: Retos Actuales y Futuros’ 

a) Visita del Mtro. Luis Gerardo Sánchez Trejo 

 

b) Conversatorio de la Dra. Nancy Janett García Vázquez 
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Convocatoria de Envío de Contribuciones al Libro 

Prácticas educativas durante la pandemia por 

Covid-19: innovación docente en la Universidad 

Autónoma Metropolitana 

 

Coordinadores 

Dr. Noé Abraham González Nieto 

Dra. Caridad García Hernández 

Dra. Margarita Espinosa Meneses 

 

Contacto: ngonzalez@cua.uam.mx / Información general: https://bit.ly/3fZxCuR  

 

1. PRESENTACIÓN DE LA OBRA 

En marzo de 2020, la Secretaría de Educación Pública y el Gobierno Federal de México 

anunciaron el cese temporal de actividades académicas presenciales por motivo de la 

contingencia sanitaria vinculada con la pandemia por SARS CoV 2. Las instituciones 

educativas transformaron sus tareas de docencia, investigación y difusión de la cultura 

para adaptarlas a un contexto a distancia, en muchos casos mediado por las tecnologías 

de información y comunicación. Así, en la actualidad, los actores educativos han iniciado 

una etapa de innovación de sus prácticas para responder a los retos que plantea el 

entorno, modificando las concepciones sobre la enseñanza y el aprendizaje (Foster y 

Yaoyuneyong, 2016).  

Ante la situación descrita previamente, los profesores de la Universidad Autónoma 

Metropolitana renovaron sus prácticas docentes para promover una enseñanza mediada 

por tecnología, lo cual ha redundado en múltiples innovaciones que se han incorporado 
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en los meses recientes. En este ámbito, surge la necesidad de sistematizar las estrategias 

de innovación, en la búsqueda de identificar las buenas prácticas y fomentar el trabajo 

colegiado. Por tanto, en este proyecto se exploran las innovaciones educativas de los 

profesores de la Universidad Autónoma Metropolitana, con el propósito de aprender de 

ellas para futuros escenarios. Algunas preguntas que surgen a raíz de la situación actual 

en el contexto educativo son: 

• ¿Cuáles son las innovaciones educativas de los profesores de la Universidad 

Autónoma Metropolitana en el contexto de la pandemia por Covid-19? 

• ¿Qué prácticas de sistematización permiten documentar las innovaciones 

educativas de los profesores de la Universidad Autónoma Metropolitana en el 

contexto de la pandemia por Covid-19? 

Por tanto, este texto se construye con dos objetivos:  

• Identificar y describir las innovaciones educativas de los profesores de la 

Universidad Autónoma Metropolitana en el contexto de la pandemia por Covid-

19.  

• Construir un modelo de sistematización de innovaciones educativas a partir de las 

innovaciones educativas de los profesores de la Universidad Autónoma 

Metropolitana en el contexto de la pandemia por Covid-19.   

A raíz del contexto narrado, este documento convoca a los profesores de la Universidad 

Autónoma Metropolitana a compartir sus experiencias de innovación educativa durante 

la pandemia por Covid-19 por medio de la publicación de un capítulo de libro. Esto 

ocurrirá por medio de un proceso de acompañamiento a llevarse a cabo durante 2021.  

 

2. BASES DE PARTICIPACIÓN 

2.1 Modalidad de acompañamiento 

Los profesores involucrados en este proyecto editorial recibirán acompañamiento para 

sistematizar sus experiencias de innovación educativa de la UAM en el contexto de la 

pandemia por Covid-19, de tal manera que el libro publicado tenga el sustento teórico y 

disciplinar de la pedagogía y la investigación-acción-participativa. Así, se busca que las 

propuestas de capítulos tengan un componente transformador de la labor docente, con 

miras a redefinir las tareas de enseñar y aprender para los próximos años.  
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2.2 Perspectiva teórica 

Algunas de las perspectivas teóricas que visibilizan la necesidad de llevar a cabo una obra 

de esta naturaleza, se fundamentan en los siguientes conceptos:  

- Estudio de caso (Stake, 1998): la Universidad Autónoma Metropolitana fungirá 

como un caso de estudio ante los retos educativos que planteó la pandemia por 

Covid-19. 

- Perspectiva decolonial y epistemologías del sur (Santos, 2010; Walsh, 2014): se 

construirá teoría desde y para el contexto local. Así, se reivindicarán las 

condiciones de producción del conocimiento “desde abajo”.  

- Investigación-Acción-Participativa (Ander-Egg, 2003): se considerarán las pautas 

epistemológicas de este paradigma para dotar a los profesores de las 

herramientas metodológicas que les permitan investigar su propia práctica.  

2.3 Temas estratégicos 

Los temas que se propone abordar son los siguientes:  

- El PEER en la vida del docente 

- Educación, nuevas tecnologías y equidad social 

- Prácticas educativas innovadoras y disruptivas: hacia un nuevo paradigma en 

educación 

- La innovación en la educación superior: prácticas desde la Universidad Autónoma 

Metropolitana 

- Evaluación de programas operativos de docencia en el contexto de la pandemia 

por Covid-19 

- Modelos educativos innovadores: futuro y prospectiva en el nivel superior 

- Experiencias de enseñar con las nuevas tecnologías: perspectivas docentes 

- Principios, prácticas y herramientas de la formación docente para el siglo XX 

- Educación socioemocional y atención integral del estudiante durante la pandemia 

por Covid-19 

2.4 Características de los autores 

Los autores deberán cumplir con los siguientes criterios:  

- Grado de maestría o doctorado 

- ORCID actualizado 
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2.5 Proceso y fechas clave 

Actividad Periodos 

Lanzamiento de la convocatoria Mayo 31 de 2021 

Sesión informativa de la convocatoria Junio 14 de 2021 a las 13:00 h en 

https://meet.google.com/reo-ombr-xas  

Llenado de formulario con interés de 

participación 

Mayo 31 a junio 18 de 2021 

(https://bit.ly/3yWOYRG)  

Envío de propuesta de abstract (máximo 

300 palabras) 

Fecha límite: junio 18 de 2021 

(https://bit.ly/2RTH0sd)  

Proceso de acompañamiento editorial y 

de investigación 

Julio 19 a agosto 31 de 2021 

Recepción del capítulo de libro completo Agosto 31 de 2021 

(https://bit.ly/3idn2Dg)  

Proceso de dictaminación y revisión de 

libro 

Septiembre de 2021 a marzo de 2022 

Publicación de libro Marzo de 2022 

 

 

3. LINEAMIENTOS EDITORIALES 

3.1 Características del capítulo de libro 

El capítulo de libro propuesto deberá contar con las siguientes características:  

- Obra inédita y original.  

- Escrita en idioma español.  

- Extensión de 5000 a 7000 palabras, incluyendo la lista de referencias.  

- Uso de formato APA, séptima edición.  

- Basado en la plantilla oficial de la convocatoria.  

- En caso de utilizar imágenes, estas deberán ser entregadas en archivos JPEG o 

PNG con una resolución mayor o igual a 300 puntos por pulgada (DPI). 
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3.2 Características de la obra  

El libro publicado contará con los siguientes componentes:  

- ISBN para versión digital interactiva (ePub) 

- ISBN para versión en PDF.  

- Respaldo de la Editorial de la Universidad Autónoma Metropolitana, Unidad 

Cuajimalpa.  

- Páginas legales.  

Fuentes de información 
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Resumen 

La contingencia sanitaria por Covid-19 ha modificado la manera de conceptualizar la 

enseñanza y el aprendizaje en el siglo XXI. Así, en este artículo se presenta una sistematización 

de experiencias educativas de dos entornos universitarios durante la pandemia: la Universidad 

Autónoma Metropolitana (Ciudad de México, México) y el Tecnológico de Monterrey 

(Monterrey, México). Partiendo de una conceptualización de la innovación como práctica de 

adaptación social (González-Nieto, Fernández-Cárdenas y Reynaga-Peña, 2019) y de las 

comunidades de aprendizaje en entornos virtuales (Garrison, Anderson y Archer, 2000), se 

abordan las prácticas educativas innovadoras de dos profesores desde una perspectiva 

metodológica comparada (Manzon, 2018). Esta investigación retoma los principios de la 

investigación-acción-participativa (Ander-Egg, 2003) como referente para llevar a cabo un 

proceso de sistematización del entorno universitario (Jara, 2018), con el propósito de informar 

las prácticas docentes exitosas que puedan incorporarse en otros contextos y periodos 

académicos. Para realizar el análisis se tomaron en cuenta factores como el origen de 

financiamiento de la universidad (público/privado), su nivel educativo (licenciatura/posgrado), 

las plataformas tecnológicas, las temáticas abordadas, las formas de evaluación, las estrategias 

didácticas y la política educativa de cada institución educativa. Los resultados indican que la 

comparación en educación es un elemento clave para fomentar el trabajo colegiado y la 

innovación educativa, que la formación de comunidades de aprendizaje incide positivamente 

en la formación de identidades digitales y su correspondiente éxito académico, y que el uso y 

diseño interactivo de las plataformas tecnológicas incide en las buenas prácticas de la docencia 

remota. Este estudio, por tanto, responde a la urgente necesidad de replantear el paradigma 

educativo, por lo cual se convierte en un punto de partida para sistematizar nuevas experiencias 

pedagógicas y sus correspondientes potencialidades en contextos de emergencia, tal como lo 

es el de la contingencia sanitaria por Covid-19.  

Palabras clave: Covid-19, pandemia, innovación educativa, educación comparada, posgrado. 

1 Profesor en la Universidad Autónoma Metropolitana. Contacto: ngonzalez@cua.uam.mx 
2 Profesor del Tecnológico de Monterrey. Contacto:  j.m.fernandez@tec.mx 

DOI:10.25087/resur11a11
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Abstract: 

The health contingency due to Covid-19 has changed the way teaching and learning are 

conceptualized in the 21st century. This article presents a systematization of educational 

experiences in two university settings during the pandemic: Universidad Autónoma 

Metropolitana (Mexico City, Mexico) and Tecnológico de Monterrey (Monterrey, Mexico). 

Starting from a conceptualization of innovation as a practice of social adaptation (González-

Nieto, Fernández-Cárdenas & Reynaga-Peña, 2019) and from community inquiry networks 

(Garrison, Anderson and Archer, 1999), this article addresses the innovative educational 

practices of two teachers drawing from a comparative methodological perspective (Manzon, 

2018). This research considers the principles of participatory-action research (Ander-Egg, 

2003) as a reference to carry out a process of systematization of the university environment 

(Jara, 2018), with the purpose of informing the successful teaching practices that can be 

incorporated in other contexts and academic periods. To carry out the analysis, factors such as 

the funding origin of the university (public / private), its educational level (undergraduate / 

postgraduate), technological platforms, the topics addressed, the forms of evaluation, the 

pedagogic strategies, and the educational policy of each educational institution. The results 

indicate that the comparison in education is a key element to promote collegiate work and 

educational innovation, that the formation of learning communities has a positive impact on 

the formation of digital identities and their corresponding academic success, and that the use 

and interactive design of technological platforms affects the good practices of remote teaching. 

This study, therefore, responds to the urgent need to rethink educational paradigms, which is 

why it becomes a starting point to systematize new pedagogical experiences and their 

corresponding capabilities in emergency contexts, such as that of health contingency by Covid-

19. 

Keywords: Covid-19, Pandemic, Educational innovation, Comparative education, 

Postgraduate 

 

Resumo: 

A contingência de saúde devido ao Covid-19 mudou a forma de conceituar o ensino e a 

aprendizagem no século XXI. Assim, este artigo apresenta uma sistematização de experiências 

educacionais em dois ambientes universitários durante a pandemia: a Universidad Autónoma 

Metropolitana (Cidade do México, México) e o Tecnológico de Monterrey (Monterrey, 

México). Partindo de uma conceituação de inovação como uma prática de adaptação social 

(González-Nieto, Fernández-Cárdenas & Reynaga-Peña, 2019) e de comunidades de 

aprendizagem em ambientes virtuais (Garrison, Anderson e Archer, 2000), as práticas são 

abordadas em estudos educacionais inovadores de dois professores de uma perspectiva 

metodológica comparada (Manzon, 2018). Esta pesquisa assume os princípios da pesquisa-

ação participativa (Ander-Egg, 2003) como referência para realizar um processo de 

sistematização do ambiente universitário (Jara, 2018), com o objetivo de informar as práticas 

de ensino exitosas que podem ser incorporados em outros contextos e períodos acadêmicos. 

Para realizar a análise, fatores como a origem do financiamento da universidade (pública / 

privada), seu nível de escolaridade (graduação / pós-graduação), plataformas tecnológicas, os 

temas abordados, as formas de avaliação, as estratégias didáticas e a política educacional de 

cada instituição de ensino. Os resultados indicam que a comparação na educação é um elemento 

chave para promover o trabalho colegiado e a inovação educacional, que a formação de 

comunidades de aprendizagem tem um impacto positivo na formação de identidades digitais e 

seu correspondente sucesso acadêmico, e que o uso e design interativo de as plataformas 

tecnológicas influenciam as boas práticas de ensino à distância. Este estudo, portanto, responde 
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à necessidade urgente de repensar o paradigma educacional, razão pela qual se torna um ponto 

de partida para sistematizar novas experiências pedagógicas e suas correspondentes 

potencialidades em contextos de emergência, como o da contingência de saúde de Covid-19. 

Palavras chave: Covid-19, Pandemia, Inovação educacional, Educação comparada, Pós-

graduação. 

 

Introducción  

En marzo de 2020, la Secretaría de Educación Pública y el Gobierno Federal de México 

anunciaron el cese temporal de actividades académicas presenciales por motivo de la 

contingencia sanitaria vinculada con la pandemia por SARS CoV 2 (coronavirus Covid-19). 

Al igual que sucedió con el resto de los países del mundo, las instituciones educativas a nivel 

local y nacional transformaron sus tareas de docencia, investigación y difusión de la cultura 

para llevarlas a cabo en un contexto a distancia, en muchos casos mediado por las tecnologías 

de información y comunicación.  

La pandemia evidenció los avances y carencias de los sistemas sociales y educativos en el 

mundo. Aquellos que presentaban rezago educativo o amplias brechas digitales, acentuaron sus 

niveles de desigualdad socioeconómica y se prevé que esto incremente en el largo plazo 

(Neidhöfer, 2020). Otros, por el contrario, se adaptaron con mayor facilidad gracias a las 

acciones de prevención que gobiernos y ministerios de educación habían implementado para 

brindar sistemas educativos híbridos en sus escuelas desde antes de la llegada de la pandemia. 

Uno de los ejemplos de esto se da con Uruguay, país que con el Programa Ceibal ha equipado 

desde 2006 a los estudiantes de nivel básico de escuelas públicas con una computadora o 

tableta, con el fin de promover acceso a la informática en un marco de equidad (Organización 

de Estados Iberoamericanos, 2020; Plan Ceibal, 2020). Además, durante la pandemia, 

distribuyó cien mil dispositivos para hacer frente a los retos de conectividad de profesores y 

estudiantes (Presidencia de Uruguay, 2020).  

En su último reporte sobre la educación en el contexto de la pandemia, la UNICEF (2020) 

reportó que 97 de cada 100 estudiantes en América Latina no habían podido continuar con su 

proceso de escolarización habitual durante la pandemia. Factores como el acceso a medios 

tecnológicos, una conexión a internet estable y su correspondiente alfabetización digital, los 

programas de alimentación que se encuentran en riesgo y la violencia que los niños y jóvenes 

viven en casa, se postulan como temas pendientes en la agenda pedagógica en el mundo, con 

especial énfasis en América Latina. En esta región geográfica, por ejemplo, se ha encontrado 

que tres cuartas partes de los estudiantes de escuelas privadas pueden acceder a educación, 

mientras que en escuelas públicas esta cifra disminuye a la mitad (UNICEF, 2020). Por otro 

lado, en la región únicamente tres de cada diez niños del nivel socioeconómico bajo tienen 

acceso a una computadora, en comparación con el 95 % de los niños en el nivel socioeconómico 

alto (Grupo Banco Mundial, 2020, p. 14).  

Una situación similar a la observada con la educación básica se presenta en el nivel educativo 

superior. Estadísticas sobre las condiciones en educación superior en el contexto de la 

pandemia indican que, al menos 23.4 millones de estudiantes y 1.4 millones de profesores se 

han visto afectados por los cierres de instituciones educativas en América Latina. Estas cifras 

representan más del 98 % del total de actores que forman parte de los entornos universitarios 

(UNESCO, 2020). En este contexto, prácticas como la planificación de programas académicos 

en línea, los portafolios de opciones académicas y los nuevos enfoques en metodologías activas 

para el aprendizaje han sido implementados con el objetivo de disminuir las desigualdades 

sociales, económicas y educativas que enfrenta la región latinoamericana (Paredes-Chacín, A. 
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J., Inciarte González, A., y Walles-Peñaloza, D., 2020). Sin embargo, queda pendiente evaluar 

la práctica de la innovación educativa que profesores de la región han implementado en sus 

contextos cotidianos.  

Al considerar este caso y el de la educación básica en América Latina es evidente que resulta 

urgente reflexionar sobre las acciones y pautas de innovación educativa para redefinir la tarea 

docente que fomente la equidad y la justicia social. Además, los debates actuales revelan la 

necesidad de renovar las tareas docentes para “aplicar soluciones que faciliten el acceso de los 

alumnos a la tecnología que les permita afrontar el aprendizaje en contextos virtuales” (Dávila, 

2020, p. 16). Esta investigación se presenta a partir del imperativo de fomentar una docencia 

cimentada en las necesidades sociales, económicas y de acceso equitativo a educación en el 

contexto de la pandemia por Covid-19. La metodología involucra un análisis cualitativo 

comparado de dos cursos de posgrado en el contexto de la pandemia por Covid-19. Los casos 

de estudio que se retoman para este artículo son:  

(1) Un curso de posgrado en la Maestría en Diseño, Información y 

Comunicación de la Universidad Autónoma Metropolitana, Unidad Cuajimalpa 

(Ciudad de México, México).  

(2) Un curso de posgrado en el Doctorado en Innovación Educativa del 

Tecnológico de Monterrey, Campus Monterrey (Monterrey, México).  

Tomando como referencia la experiencia de los dos profesores que participaron en la labor de 

sistematización de sus prácticas educativas, se partió del siguiente objetivo de investigación: 

Explorar las prácticas de innovación educativa de dos profesores de posgrado para sistematizar 

y reflexionar sobre las estrategias docentes que permitieron llevar a cabo el proceso de 

enseñanza-aprendizaje durante el confinamiento. El propósito final de este ejercicio estriba en 

la posibilidad de que estas reflexiones sirvan para informar a otros espacios y actores 

educativos que requieran transformar e innovar en su práctica docente mediada por tecnología 

en contextos de emergencia, como lo es el de la pandemia por Covid-19, con el fin de disminuir 

los “desafíos no resueltos enfrentados, tales como crecimiento sin calidad, inequidades en el 

acceso y logro, y la progresiva pérdida de financiamiento público [en educación]” (UNESCO, 

2020, p. 11), los cuales interfieren directamente en la práctica docente de innovar. 

 

Marco teórico  

Esta investigación parte del reconocimiento de la innovación como una práctica social que 

responde a las necesidades de un entorno dado y permite la adaptación de los actores para hacer 

frente a los retos que plantea su presente y futuro (González-Nieto, Fernández-Cárdenas y 

Reynaga-Peña, 2019). Dado que la pandemia por Covid-19 replanteó los retos educativos, la 

innovación se propuso como una respuesta situada que permitió que, tanto estudiantes como 

profesores, hicieran frente a la tarea de enseñar y aprender en un contexto distinto al que 

estaban acostumbrados.  

La innovación suele ocurrir de manera gradual en un entorno social y en el ámbito de la 

educación esto “implica recurrir de forma creativa y novedosa a teorías, concepciones, 

prácticas y tecnologías educativas de vanguardia” (Aguiar, Velázquez y Aguiar, 2019). A pesar 

de que la innovación puede planearse de antemano y requiere de una implementación 

procesual, en el caso de la pandemia no ocurrió de esta manera, ya que de un momento a otro 

se tuvo que redefinir la manera de educar a partir de los retos que planteaba el contexto social, 

configurándose así una ruptura con los paradigmas pedagógicos previos y generando una 

innovación disruptiva de procesos tradicionalmente llevados a cabo en la educación presencial. 

Así, los profesores se han actualizado en temas de nuevas tecnologías aplicadas a educación, 
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han implementado sus clases en sistemas de gestión del aprendizaje o plataformas tecnológicas 

y han redefinido sus secuencias didácticas para hacer frente al reto sanitario. 

Por lo tanto, el contexto en el que se realizaron las innovaciones docentes fue el de la educación 

en emergencias. Este periodo ha estado definido por desafíos sanitarios, de conectividad y 

acceso a las plataformas digitales, así como de promoción de la calidad educativa en un entorno 

altamente cambiante y con incertidumbre. De acuerdo con estudios previos en la disciplina de 

educación en emergencias, el derecho a la educación debe estar fundamentado en tres criterios: 

(a) acceso a la educación, (b) aprendizaje, y (c) protección y bienestar general (Burde, Kapit, 

Wahl, Guven y Skarpeteig, 2017). Al reconocer estos elementos, es evidente que la tarea de 

innovar en educación no viene únicamente de las instituciones educativas y sus gestores, sino 

también de los profesores y padres de familia, quienes pueden dar continuidad a los procesos 

de enseñanza y aprendizaje en un periodo de confinamiento. 

Durante la pandemia por Covid-19, la innovación en educación en emergencias ha estado 

cimentada en la generación de entornos educativos a distancia (muchos de ellos apoyados por 

las nuevas tecnologías digitales), que permitieran dar continuidad a las labores de enseñanza y 

aprendizaje a las que ha sido necesario dar continuidad al aprendizaje, a pesar de la falta de 

presencia física. En la literatura sobre el tema, se ha estudiado cuáles son las prácticas que 

permiten promover el éxito académico y de permanencia educativa de estudiantes en entornos 

virtuales. Uno de los conceptos que surge en este ámbito es el de comunidades de aprendizaje 

o indagación en entornos virtuales, que en su idioma original es community of inquiry. 

Garrison, Anderson y Archer (2000), autores de esta conceptualización, indican que el éxito de 

una comunidad virtual de aprendizaje consiste en promover una experiencia educativa que 

considere tres tipos de presencia e interacción entre sus miembros: presencia social (relación 

entre los miembros de una comunidad educativa), presencia cognitiva (relación con los 

contenidos de aprendizaje) y presencia del profesor (relación con el docente que diseña los 

ambientes de aprendizaje). La interrelación de estos tres componentes resulta en la creación de 

experiencias educativas que permiten la construcción de aprendizajes significativos.  

Al considerar las interacciones de las distintas presencias propuestas por Garrison, Anderson y 

Archer (2000) se obtienen beneficios para la construcción de entornos de aprendizaje 

productivos para los estudiantes en entornos virtuales. En primera instancia se encuentra la 

relación entre presencia social y presencia del profesor, la cual establece el ambiente para el 

aprendizaje a partir de factores como la exploración de relaciones sociales, la instrucción 

directa y la cohesión del grupo. La relación entre presencia del profesor y presencia cognitiva 

favorece la selección de contenidos que sean sensibles a las necesidades del contexto. 

Finalmente, la relación entre presencia cognitiva y presencia social permite la construcción del 

discurso educativo al considerar los temas que es necesario explorar y los formatos de 

colaboración mediante los cuales esto se puede llevar a cabo. Dicha interacción se observa en 

la Figura 1:  
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Figura 1. Las experiencias educativas en los ambientes de aprendizaje en línea 

(Garrison, Anderson y Archer, 2000) 

 

La interacción entre las distintas presencias permite que los estudiantes, profesores y 

contenidos construyan aprendizajes significativos a partir del establecimiento de objetivos 

diferenciados. En el contexto de la pandemia, es necesario que los profesores redefinan sus 

arquitecturas pedagógicas a partir de componentes como los descritos previamente para que 

los estudiantes encuentren valor y pertinencia a sus trayectorias escolares y, con esto, se 

involucren en la construcción de ambientes educativos que les permitan desarrollar 

competencias para el mundo incierto y cambiante que les ha tocado experimentar.  

Finalmente, se recupera en este estudio la propuesta teórico-conceptual de la educación 

comparada, la cual permite, desde lo disciplinar, lo metodológico y lo pedagógico, llevar a 

cabo una tarea de posicionalidad reflexiva sobre las acciones que es necesario implementar 

para hacer frente a la pandemia desde el ámbito educativo (Jara, 2018; Jean-Francois, 2020). 

De acuerdo con Jean-Francois (2020), la educación comparada contribuye a mejorar las 

condiciones de la práctica educativa en la educación de adultos por medio de los siguientes 

pautas: (a) Benchmarking de las mejores prácticas de una región que pueden informar a otra, 

(b) Aprendizaje desde el exterior, al reconocer que los retos entre diversos sistemas educativos 

pueden ser compartidos, (c) Trasferencia de conocimiento y procedimientos, y (d) Promoción 

de la cooperación entre actores educativos. De esta manera, los estudios comparados en 

educación y pedagogía no limitan su nivel de influencia al ámbito científico y académico, sino 

que también lo hacen en la transformación de prácticas educativas en contextos de emergencia, 

como el de la pandemia por Covid-19. De esta manera, dichos estudios conectan a los 

científicos e investigadores en el área con actores del campo o practitioners para mejorar sus 

actividades educativas.  

Con base en los argumentos y conceptos previos, es posible proponer que este estudio tiene un 

compromiso con la reflexión y generación de conocimiento pedagógico situado en la región 

latinoamericana, con una mirada decolonial que provenga de las prácticas y necesidades de los 

actores locales (Santos, 2010) y que, además, brinde perspectivas de innovación desde y para 

el Sur Global. Por otro lado, contribuye con nuevos modelos de análisis en educación 
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comparada a partir de los contextos locales y se inserta en la discusión teórico-conceptual sobre 

la pertinencia del análisis comparado en educación. Así, al considerar la historiografía y el 

discurso de la educación comparada contemporánea (Manzon, 2018), este artículo se incorpora 

al debate sobre cómo hacer la comparación en educación desde un país del Sur Global (México) 

con métodos cuyo fin es recuperar las experiencias situadas de actores que sistematizan y dan 

sentido reflexivo a su práctica educativa. Se invita, por tanto, al lector a hacer suyo este texto, 

a cuestionarse los retos conceptuales y metodológicos de las innovaciones en educación y 

continuar el proceso reflexivo sobre los caminos para la transformación educativa. 

 

Método  

La perspectiva metodológica de este estudio se basó en tres pilares: (a) la investigación acción 

participativa, (b) la sistematización de experiencias, y (c) la comparación en educación. En 

primera instancia, esta investigación tuvo como objetivo recuperar la tradición epistemológica, 

metodológica y conceptual de la investigación acción participativa (Ander-Egg, 2003) para 

promover procesos de innovación educativa en las prácticas pedagógicas de dos profesores de 

posgrado en dos universidades mexicanas. Considerando que “la pedagogía es más un verbo 

que un sustantivo” (Walsh, 2014, p. 22), es decir, que sus principios se vuelven tangibles por 

medio de estrategias, metodologías, prácticas y saberes aplicados, este proyecto partió de 

reconocer la importancia de investigar la práctica educativa desde una actitud reflexiva. En este 

proyecto se partió de las condiciones educativas presentes en la pandemia por Covid-19, las 

cuales exigieron de docentes y estudiantes una traducción de prácticas que tradicionalmente se 

habían pensado para la presencialidad y que, de un día para otro, se trasladaron a un contexto 

virtual. 

Con el fin de poner en práctica el paradigma de la investigación acción participativa se recurrió 

al uso de la sistematización de experiencias educativas (Jara, 2018). En este sentido, los dos 

profesores-investigadores que formaron parte del proceso realizaron un ejercicio de abstracción 

de sus prácticas educativas con el fin de vincular teoría y práctica para fomentar un proceso de 

mejora continua. Así, la investigación y la acción se convirtieron en un solo proceso de carácter 

participativo que permitió transformar, desde dentro del aula virtual, las creencias, conceptos 

y prácticas de lo que significa educar en un contexto de emergencia. Las fases de aplicación de 

la sistematización de experiencias educativas se delimitaron de la siguiente manera:  

1) El punto de partida: la experiencia 

Esta investigación se fundamentó en la experiencia de docencia de dos profesores del contexto 

mexicano en el nivel de posgrado. La experiencia de sistematización ocurrió durante el periodo 

de enero-junio de 2020.  

2) Formular un plan de sistematización 

El objetivo de sistematización de la experiencia consistió en documentar las experiencias de 

innovación educativa que surgieron en las clases de dos profesores de posgrado en dos 

universidades mexicanas en el contexto de la pandemia por Covid-19. El plan de 

sistematización se fundamentó en la identificación de criterios de comparación que permitieran 

dar un marco de referencia común a los dos casos analizados.  

3) Recuperar el proceso vivido 

En esta fase se ordenó y clasificó la información recabada por medio de un conjunto de 

reuniones sincrónicas por videoconferencia, en las que los profesores reflexionaron sobre su 

tarea docente y organizaron los materiales didácticos y de organización universitaria que se 

produjeron durante este periodo. Adicionalmente, se incluyeron ejemplos de material didáctico 
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utilizado en el periodo de confinamiento, con el fin de hacer un análisis de los contenidos y 

formatos.  

4) Reflexiones de fondo 

Las reuniones sincrónicas permitieron un análisis situado sobre las necesidades de los 

estudiantes de posgrado ante la pandemia por Covid-19. Estas reflexiones fueron grabadas y 

analizadas posteriormente, con el fin de dar sentido a los hallazgos por parte de los docentes, a 

la luz de los conceptos abordados y las necesidades identificadas en México y América Latina.  

5) Puntos de llegada 

En esta etapa final se formularon conclusiones y propuestas de innovación educativa para ser 

implementadas en los contextos educativos de posgrado. Además, se identificaron los factores 

contextuales que pueden apoyar procesos de aprendizaje significativo en este nivel educativo. 

Por otro lado, se evaluó el impacto de la política educativa de cada universidad en la labor que 

cada uno de los docentes llevó a cabo.  

Finalmente, como tercer componente metodológico, se retomaron los siguientes paradigmas: 

(a) el cubo de comparación en educación de Bray y Thomas (1995), y (b) las fases de la 

comparación de Bereday y Hilker (Addick, 2018), las cuales se detallan a continuación:  

1) Cubo de comparación en educación (Bray y Thomas, 1995).  

 

Figura 2. Marco de la comparación en educación (Bray y Thomas, 1995) 

 

A partir del marco de comparación en educación de Bray y Thomas (1995) (Figura 2), 

se delimitaron los siguientes criterios de comparación:  

- Nivel geográfico: Estados (Ciudad de México y Nuevo León) y 

Universidades (Universidad Autónoma Metropolitana y Tecnológico de Monterrey) de 

México 

- Grupos demográficos: Profesores y estudiantes de posgrado 

- Aspectos de la educación y la sociedad: Prácticas de innovación 

educativa en el contexto de la pandemia por Covid-19 
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a. Caracterización de los espacios universitarios 

En este dominio de análisis se identificaron las circunstancias de fundación de cada institución, 

su régimen de sostenimiento económico, su cobertura geográfica, así como la manera en la que 

se establecieron las políticas educativas de transición a la vida académica durante la pandemia. 

Es de llamar la atención la manera antagónica en la que fueron implementadas las prácticas de 

transición hacia la educación mediada por herramientas virtuales. La horizontalidad permitió 

más autonomía en la toma de decisiones de los ajustes, mientras que la verticalidad facilitó la 

extensión de la implementación para más clases universitarias. 

Tabla 2. Caracterización de los espacios universitarios 

Universidad Autónoma Metropolitana Tecnológico de Monterrey 

Fundada en 1974 Fundada en 1943 

Universidad pública federal Universidad privada 

Cinco unidades Treinta campus 

Horizontalidad y heterogeneidad en la 

transición 

Verticalidad y homogeneidad en la transición 

 

b. Mecanismos de transición a la educación virtual 

En este dominio de análisis se compilaron las diferentes estrategias de tipo tecnológico y 

pedagógico para para afrontar la nueva manera de interacción educativa a través de la 

virtualidad. Es interesante hacer notar la manera en la que el acceso a Internet de manera 

dedicada permeó en las diferentes decisiones de planeación y vivencia de actividades 

asincrónicas y sincrónicas. 

Tabla 3. Mecanismos de transición a la educación virtual 

Universidad Autónoma Metropolitana Tecnológico de Monterrey 

Adaptación por las condiciones de conexión 

/ perspectiva social.  

Se requirió que los estudiantes cumplieran 

con el acceso permanente a Internet para 

tener clases sincrónicas. 

Beca en especie para hacer frente a la brecha 

digital.  

Uso de breakout rooms para fomentar el 

diálogo y colaboración.  

No se exigió la presencia de estudiantes en la 

sesión sincrónica como criterio de 

evaluación.  

La institución solicitó un porcentaje menor 

de horas sincrónicas, sin embargo, se dieron 

las horas totales.  

Programa Emergente de Enseñanza Remota 

(PEER) 

HyFlex + Tec 

 

 

A continuación, las Figuras 3 y 4 muestran las páginas web institucionales que sirvieron de 

enlace con los distintos actores educativos (personal administrativo, profesores, estudiantes y 

padres de familia). 
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Figura 3. Página web de la Universidad Autónoma Metropolitana con su Programa 

Emergente de Enseñanza Remota (PEER) 

(https://www.uam.mx/educacionvirtual/uv/peer.html)  

 

 

Figura 4. Página web del Tecnológico de Monterrey con su Programa HyFlex+Tec 

(https://tec.mx/es/hyflex-tec)  

 

c. Plataformas tecnológicas para el aprendizaje (sistemas de gestión del 

aprendizaje) 

En este dominio se presenta de manera comparada las decisiones de uso de plataformas y 

herramientas digitales de aprendizaje. En un caso, la actividad se focaliza en una sola 

plataforma de aprendizaje, mientras en el otro, se utilizan un conjunto de herramientas que se 

complementan entre sí, dependiendo del tipo de actividad. 

Tabla 4. Plataformas tecnológicas para el aprendizaje (sistemas de gestión del aprendizaje)  
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Universidad Autónoma Metropolitana Tecnológico de Monterrey 

Base: Moodle (Ubicua) 

 (http://ubicua.cua.uam.mx/)  

Base: Canvas 

(https://experiencia21.tec.mx/)  

Plataformas adicionales: Zoom, redes 

sociales (Twitter) y Google Suite 

Plataformas adicionales: Zoom, Microsoft 

Teams y Google Groups 

Moodle: Software de libre acceso que 

promovió el proceso de interacción 

asincrónico.  

Canvas y Teams: Interfaz más limpia en 

comparación con Blackboard, se busca una 

atención al cliente en tiempo real, se 

renuevan formatos que se habían utilizado en 

Blackboard.  
Modificación del formato de instrucción y 

arquitectura pedagógica: 1 hora semanal.  

 

A continuación, las Figuras 5 y 6 muestran los diseños instruccionales, las plataformas 

tecnológicas y las estrategias de comunicación que fueron empleados por los profesores 

durante el periodo de confinamiento. 
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Figura 5. Sistema de gestión de aprendizaje de la Universidad Autónoma Metropolitana 
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Figura 6. Estrategias de comunicación y diseño instruccional del Tecnológico de Monterrey 

 

d. Temáticas abordadas y relación con el plan de estudios 

Este dominio aborda las diferentes temáticas y su relación con el programa académico cursado 

por los estudiantes de ambas instituciones. Además, se describen la utilización de una o varias 

estrategias didácticas que se complementan entre sí para los diferentes propósitos 

instruccionales. Es interesante en el caso de la Universidad Autónoma Metropolitana, en el 

dominio anterior se describió el uso de una sola plataforma, y en este dominio se reporta la 

implementación de varias estrategias didácticas. De manera comparada, en el Tecnológico de 

Monterrey se identifica el uso de varias herramientas digitales, pero con una sola estrategia 

didáctica: el aprendizaje basado en la resolución de problemas. 
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Tabla 5.Temáticas abordadas y relación con el plan de estudios 

Universidad Autónoma Metropolitana Tecnológico de Monterrey 

Curso: Comunicación, desarrollo y sociedad 

(posgrado-maestría del Programa Nacional 

de Posgrados de Calidad del Consejo 

Nacional de Ciencia y Tecnología) 

Curso: Metodología de investigación 

cualitativa II (posgrado-doctorado Programa 

Nacional de Posgrados de Calidad del 

Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología) 

Maestría con perspectiva en 

interdisciplinariedad 

Doctorado con perspectiva en innovación 

educativa 

Proyecto enfocado en la transformación 

social por medio de la comunicación.  

Se modificó el trabajo de campo a partir de 

los retos de la educación en contextos de 

pandemia.  

Aprendizaje diferenciado con múltiples 

estrategias didácticas. 

La estrategia didáctica es la elaboración de 

un proyecto.  

 

e. Mecanismos de evaluación 

En cuanto a los mecanismos de evaluación, en ambas instituciones se aprecia la 

instrumentación de una política flexible de evaluación en la que los alumnos pueden tomar 

decisiones y elegir los productos que pueden ser presentados para ser calificados. Este dominio 

es uno de los que demuestra un mayor nivel de ajuste a las nuevas circunstancias de la vida 

académica en confinamiento, así como una mayor similitud ante la necesidad de flexibilización 

en las instituciones. 

Tabla 6. Mecanismos de evaluación 

Universidad Autónoma Metropolitana Tecnológico de Monterrey 

Personalización y flexibilización de 

estrategias de aprendizaje y evaluación.  

Presentación en seminario 

Presentación en seminario.  Participación en foro de discusión 

Participación en el foro de discusión y wiki.  Trabajo de campo con participantes y 

técnicas de recolección y análisis cualitativo 

/ Realización de scoping review 

Diálogo en torno a preguntas detonadoras.   Escritura de un manuscrito IMRD / escritura 

de reporte de scoping review 

Autoevaluación.  Examen de conocimiento con preguntas 

abiertas 

Evaluación formativa Autoevaluación 

 

A continuación, las Figuras 7 y 8 muestran ejemplos de actividades de aprendizaje y su 

respectiva evaluación. 
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Figura 7. Actividades de aprendizaje y evaluación en la Universidad Autónoma 

Metropolitana 

 

 

Figura 8. Actividades de aprendizaje y evaluación en el Tecnológico de Monterrey 
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f. Estrategias didácticas 

En este dominio es evidente que cada profesor en su respectiva institución tomó decisiones de 

implementación de estrategias didácticas que eran posibilitadas por las circunstancias 

tecnológicas y de acceso a Internet de parte de los estudiantes. En el caso de la Universidad 

Autónoma Metropolitana, las estrategias son más asincrónicas; los alumnos del Tecnológco de 

Monterrey participaron tanto en actividades de tipo sincrónico como asincrónico. 

Tabla 7. Estrategias didácticas 

Universidad Autónoma Metropolitana Tecnológico de Monterrey 

Más espacios asincrónicos de interacción, 

con el fin de no contribuir a la brecha digital.  

Aprendizaje centrado en la resolución de 

problemas de tipo metodológico (trabajo de 

campo con participantes) y bibliográfico 

(scoping review) 

Se brindó flexibilidad en el proceso.  Presentación de ejemplares metodológicos 

cualitativos a manera de seminario, cada 

alumno se encargó de presentar un ejemplar 

a través de un artículo. 

Actividades que promovieron el aprendizaje 

social y la lectura crítica de los contenidos. 

Presentación de avances del proyecto en 

seminario. 

Proyecto final de aplicación de 

conocimientos, competencias y valores de 

comunicación para la transformación social, 

desde una perspectiva decolonial. 

Curso más sincrónico, en paralelo se dan los 

foros de tipo asincrónico.  

Aprendizaje diferenciado a partir de los 

estilos de aprendizaje de cada estudiante (las 

actividades tenían diversos formatos de 

entrega, los cuales podían ser elegidos por el 

estudiante).  

Reflexión de la transición: de lo asincrónico 

(línea) a lo sincrónico (presencial) y ahora a 

lo sincrónico pero en línea.  

 

 

DISCUSIÓN (Yuxtaposición y comparación) 

El estudio comparado en educación permitió identificar las buenas prácticas y los retos por 

resolver en educación a distancia y por medios visuales durante el confinamiento por Covid-

19. Como primer elemento a discutir se encuentra que la transición hacia la educación virtual 

en ambas universidades estuvo permeada por las condiciones sociales y políticas de cada 

institución educativa. En el caso de la Universidad Autónoma Metropolitana, la horizontalidad 

de procesos y democratización de toma de decisiones permitió que los profesores encontraran 

distintas maneras de diseñar sus contenidos de clase, siendo sensibles a las necesidades de los 

estudiantes. Por otro lado, en el Tecnológico de Monterrey, la verticalidad y homogeneización 

de procesos, permitió una transición ordenada a la virtualidad, que permitió que hubiera 

claridad en el uso de las nuevas tecnologías.  

Estas transiciones en innovación evidencian las maneras en que los objetivos institucionales y 

de la política educativa permean en las decisiones que buscan el cambio educativo. Además, 

se vio cómo estos factores pueden habilitar o constreñir la participación de los profesores y 

estudiantes en la mejora de sus condiciones para enseñar y aprender. Así, en esta investigación 
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se identificó que la innovación en un contexto de emergencia necesita tomar en cuenta a los 

actores educativos que forman parte del cambio, pues a partir de su conocimiento, experiencias 

y aprendizajes personales se vuelven significativas las estrategias implementadas. Por tanto, 

los canales de comunicación que existan entre los líderes educativos (administrativos) y los 

profesores son claves, pues sólo así será posible brindar respuestas situadas y sensibles a cada 

espacio escolar.  

Otro aspecto por resaltar consiste en el diseño de ambientes de aprendizaje mediados por 

tecnologías. Tanto en la Universidad Autónoma Metropolitana como en el Tecnológico de 

Monterrey, los profesores tuvieron un equilibrio en las distintas presencias que involucran la 

enseñanza y aprendizaje virtuales: social, cognitiva y del profesor (Garrison, Anderson, y 

Archer, 2000). En lo social, los profesores motivaron la interacción de estudiantes por medio 

de sesiones sincrónicas semanales, las cuales daban un sentido de cercanía, camaradería y 

confianza para sobrellevar la pandemia con los otros. En lo cognitivo, se brindaron 

herramientas diversas y flexibles para que los estudiantes se acercaran de múltiples formas a 

los contenidos disponibles, tomando en cuenta elementos como los estilos de aprendizaje y las 

condiciones de conexión de cada estudiante. Finalmente, los profesores estuvieron disponibles 

para responder dudas, conversar con estudiantes y estar al pendiente de las necesidades 

académicas y personales que pudieran surgir en el proceso.  

También se aprendió que compartir experiencias con otros profesores resulta benéfico en la 

tarea de innovar, pues se reconocen las fortalezas y herramientas que otros docentes han 

implementado y que pueden ser de utilidad para otros entornos. En este caso, se halló que el 

uso de herramientas de videoconferencia como Zoom o Teams, así como de múltiples 

plataformas para el aprendizaje como Moodle o Canvas pueden apoyar a que el estudiante se 

sienta más seguro y acompañado en el proceso. Estos aprendizajes fueron construidos gracias 

a la interacción que los dos profesores hicieron por medio del proceso de sistematización de 

experiencias.  

En ambos casos hubo sensibilidad a las necesidades de los estudiantes y profesores ante la 

contingencia, por lo que se adaptaron y flexibilizaron los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

Esto confirma la importancia de ver a la innovación como una práctica social que responde a 

las necesidades de adaptación a contextos nuevos y, en ocasiones, inciertos. Tanto lo ocurrido 

con la Universidad Autónoma Metropolitana como con el Tecnológico de Monterrey, la 

innovación disruptiva que se experimentó tuvo un resultado positivo para sus actores. Esta 

innovación, además, partió de los profesores y estudiantes, y de sus circunstancias; no 

recibieron indicaciones específicas sobre qué se debía hacer con cada clase, sino que, a partir 

de sus conocimientos y experiencias previas, adaptaron sus espacios para hacerlos relevantes 

para lo que se requería. Así, fueron creativos y novedosos al momento de imaginarse espacios 

alternativos para llevar a cabo la tarea sustancial de educar (Aguiar, Velázquez y Aguiar, 2019).  

Ambos programas mantuvieron su orientación social con enfoque innovador e 

interdisciplinario, con el fin de promover espacios de aprendizaje significativo. Los dos 

profesores se comprometieron con un proceso de posicionalidad reflexiva que los llevó a 

mejorar e innovar su práctica docente: innovación como práctica social desde dentro. Tal como 

comenta Jean-Francois (2020) en su análisis sobre las contribuciones de la educación 

comparada en la formación de adultos, esta investigación cumplió con la posibilidad de abrir 

vías de cooperación de los profesores involucrados, así como de transferencia de conocimientos 

de un entorno a otro. Los aprendizajes “del exterior” previnieron a los docentes de implementar 

estrategias que tuvieron poco éxito en otras universidades o, por el contrario, de retomar 

prácticas exitosas que han tenido un valor probado con otros estudiantes. Esto no solo modifica 

la relación entre estudiantes y profesores, sino entre profesores con otros profesores, ya que se 
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posicionan como colegas capaces de contribuir al crecimiento profesional de la educación y la 

pedagogía desde una mirada comparada.  

Finalmente, con el fin de que los resultados de este tipo de ejercicios comparados tengan mayor 

alcance, es necesario que estos textos sean socializados con actores educativos y tomadores de 

decisión en política pública, con el fin de sistematizar las experiencias de profesores de 

múltiples contextos. En ámbitos de emergencia donde se requiere tomar decisiones para 

asegurar el acceso a la educación, el aprendizaje y la protección de los estudiantes, se vuelve 

necesario tomar decisiones informadas en procesos sistemáticos y ordenados, así como 

convocar a los distintos agentes educativos en la construcción de modelos pedagógicos 

alternativos que permitan dar respuesta a las retos sociales, económicos y sanitarios que se 

prevén para los próximos meses y años. La tarea de sistematizar, investigar y transformar en 

educación apenas ha comenzado y llevará a los profesores y padres de familia a apropiarse de 

sus contextos educativos para diseñarlos a partir de sus necesidades locales.  

 

Conclusiones  

La ejecución de esta investigación representó un proceso transformador para la práctica 

educativa y de innovación que experimentaron los docentes encargados de este estudio 

comparativo. En primera instancia, reconocieron que la innovación en educación es un proceso 

que proviene de la tarea de reflexividad de la propia práctica, así como del compromiso por 

superar los paradigmas y creencias personales. Además, los profesores pudieron reaprender y 

desaprender a partir de compartir sus experiencias con el otro. Esto derivó en una 

transformación personal y profesional de los docentes, quienes se reconocieron como 

individuos sociales capaces de responder al contexto de manera eficaz, pues lograron 

implementar estrategias educativas mediadas por tecnologías sin perder el componente 

relacional de la educación. 

Quedan numerosos temas por discutir en el transcurso de la pandemia y el confinamiento. Uno 

de ellos consiste en los efectos a corto, mediano y largo plazo del cierre de escuelas en América 

Latina. A diferencia de muchas otras regiones del mundo donde se ha regresado a las aulas en 

modelos híbridos o reducidos, en México y otros países de la región las escuelas han 

permanecido en su mayoría cerradas desde el inicio de la pandemia (UNICEF, 2020). Si bien 

las medidas precautorias para evitar la expansión del coronavirus han permitido que el sistema 

de salud no se desborde, diversos educadores, periodistas y políticos se han cuestionado si esta 

decisión es la mejor, considerando que América Latina presenta altos índices de desigualdad 

social, así como brechas digitales y económicas que dejan a muchos individuos a la deriva 

(Reuters Staff, 2020; Villalpando, 2020).  

Otros temas pendientes en la agenda educativa consisten en la disparidad de género, que ha 

dejado a la mujer como receptora de actividades del cuidado de los hijos en el periodo de 

confinamiento (García, 2020). El estrés que conlleva la falta de corresponsabilidad en las tareas 

del hogar ha dejado a este grupo en una situación de vulnerabilidad para dar una atención 

integral a los niños y jóvenes en edad escolar, así como para que las mujeres continúen con sus 

actividades de desarrollo personal y profesional. Instituciones educativas y gobiernos deben 

ser sensibles a estas inequidades y brindar opciones de formación para que padres de familia 

atiendan de manera adecuada a las generaciones más jóvenes.  

Durante el año 2020 los docentes experimentamos una etapa de transición de un paradigma 

educativo a otro, todo esto en menos de un año. En la actualidad, las tareas de educación 

comparada, sistematización de experiencias, reflexividad práctica y de investigación acción 

participativa con visión decolonial permiten al profesor renovar su práctica docente al 
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percatarse que los retos que se viven en muchos espacios son comunes, y que las estrategias y 

herramientas de distintos entornos pueden informar sobre cómo mejorar la propia práctica. Se 

invita a cada docente, investigador y ciudadano a hacer suyos estos aprendizajes, que buscan 

ser inclusivos y abiertos. Estamos juntos en un proceso de transformación que ha significado 

un crecimiento personal y profesional para quienes nos dedicamos a la tarea de educar.  
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also in academic calendars, administrative activities, financial distribution, and the way of
teaching. All of these have transformed to allow the continuity of university work.

Mexico has not been left behind in the changes that arose in the higher education
sector during the pandemic. The symptoms of vulnerability have been exacerbated for
the students who do not have access to electronic devices nor an internet connection. In
addition to that, the fact remains that not all students who used to dedicate their full time
to study could continue. On the other hand, the training of professors concerning media
and digital literacies is still a pending issue since there has not been a complete adaptation
to the instructional architectures required for satisfactory distance education. Given all this,
it is necessary to consider that “institutions, their leaders and their constituents, will have
to develop innovative and effective solutions to improve the learning of their students, and
make the best use of digital and face-to-face media” [3] (p. 81).

Several research projects have been held to study the relationship between educa-
tion, technologies, and the COVID-19 pandemic [4–6]. A group of studies analyzes how
pedagogical practices have been transformed with the incorporation of information and
communication technologies. Salinas Ibáñez [4] indicates that school culture must consider
that both teachers and students are digital citizens living in the knowledge society; because
of this reason, institutions must incorporate new strategies to make didactics relevant for
all school participants. In this context, not only new practices but new pedagogies have
been applied in the pandemic scenario, taking into consideration that places and times
have changed for all educational actors: nowadays, students “interact, collaborate, and take
ownership of their own learning at their own pace and time” [5] (p. 21), fostering teachers’
creativity to enhance students’ participations in multiple formats, both synchronously and
asynchronously.

Another transformation in the educational arena has been observed with the macroso-
cial dimension of education: Educational Systems and Departments of Education have
changed their principles and paradigms of instruction [7–9]. These pieces of research agree
on the need to redefine curriculum, assessment procedures, and political principles to serve
a world that is changing at a quick pace. Even the concept of “pandemic pedagogies” [9]
as a way to promote a social and educational viewpoint on how teachers, schools, and
managers would have to transform their educational practices in order to make schooling
relevant in a world where uncertainty in education is the new constant element.

Finally, another cohort of studies points out the need to study the higher education
scenario with a prospective view [10–13]. They explore how the teacher role has changed
in this new educational context and the competencies that are needed within the profession
of education [10]. Furthermore, they point out the need to establish a new crisis-oriented
agenda in which educational actors are aware of their role in transforming the school
culture in an emergency setting [13]. Finally, some studies that retrieve the pedagogical and
qualitative paradigm of the topic talk about the voices that students and general educational
actors raise in the middle of this situation: they have opened spaces to obtain life histories
of participants from multiple settings to point out that there are two dimensions that are
not considered in the new educational models: structural barriers that diminish the right
to education (socioeconomic status, social discrimination, and technological divide) and
the socioemotional impact that has been caused by the COVID-19 pandemic [12].

In this framework, where higher education seems to need to transform its educational
practices from the roots, the general objective of this research was to characterize the
educational practices executed by the university community (students, professors, and
managers) during the emerging remote classes derived from the pandemic at the Univer-
sidad Autonoma Metropolitana, Cuajimalpa Campus, a public educational institution in
Mexico (through an explanation for each educational actor profile). As specific research
objectives, our paper sought: (a) to know if the professors and students had enough digital
technology to continue with the classes, as well as to (b) define the obstacles they had in the
use of said digital technology, and to (c) recognize the existence of innovative educational
practices and determine whether stated learning was achieved in educational programs.
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We chose the theoretical perspective of Kemmis et al. [14], who state that education is “...
the practice through which children, youths and adults are initiated into other practices”
(p. 37). Therefore, we describe school culture as a set of practices regulated by discourses
and norms in which school agents regulate and participate. This allowed us to analyze
how the school culture developed during the emerging remote education.

1.2. The Case of the Universidad Autonoma Metropolitana in Mexico and Its Contingency
Response to the COVID-19 Pandemic

The Universidad Autonoma Metropolitana (UAM) is a federally funded public higher
education institution in Mexico. It is comprised of five campuses: Azcapotzalco, Cuaji-
malpa, Iztapalapa, Lerma and Xochimilco. Azcapotzalco, Iztapalapa, and Xochimilco were
founded in 1973 as a result of substantial changes in higher education carried out by the
then president of Mexico, Luis Echeverría Álvarez. It was one of the Mexican Government’s
responses to the social debt caused by the 1968 movement and the student massacre of
October 2 in the “Plaza de las Tres Culturas” in Mexico City. It also sought to provide for
the growing enrollment of young people graduating from high school in response to the
country’s economic development project. UAM’s Cuajimalpa Campus was founded in
2006 and the Lerma Campus in 2009.

One of the guiding principles of the founding of UAM Cuajimalpa (UAM-C) was the
incorporation of information and communication technologies for education, as well as
the humanistic formation of autonomous, critical, and proactive professionals who have
values and ethics and are respectful of the environment and cultural diversity. For UAM,
the foundation of the Cuajimalpa Campus represented the academic and administrative
renewal of the university; the trend to implement digital technologies for education was
one of its main tasks.

Currently, UAM Cuajimalpa offers 11 undergraduate programs, 1 specialty, and 4 post-
graduate programs (master’s and doctorate) in 3 academic divisions: natural sciences and
engineering, social sciences and humanities, and communication sciences and design.
The latter has a unique academic composition in Mexico: the undergraduate programs it
contains are traditionally located in different academic divisions; social sciences (communi-
cation sciences), architecture (design), and computer engineering (information technology
and systems). Moreover, it also has an interdisciplinary Master’s Degree in Information
Design, Interaction Systems and Communication Strategies. The focus of this study will be
on this specific academic division.

UAM’s academic organization is governed by a series of regulations that address each
of the university’s functions: organizational structure; functioning of collegiate bodies;
defense of university rights; planning, budgeting, and recruitment transparency; academic
staff; research; students; and studies and conditions for studying. It is also governed by a
series of policies such as general policies; cross-cutting policies to eradicate gender-based
discrimination and violence; operational policies for teaching; operational policies on
compliance, evaluation, and promotion of postgraduate programs and curricula; policies
to determine mechanisms for evaluation and promotion of research areas; operational
policies on editorial production; and operational policies on liaison and the regulations of
the Board of Trustees.

This detailed ordering of each of the university functions has its advantages and disad-
vantages. On the one hand, all aspects of university life (administrative and academic) are
covered, and it stands out as their members act in accordance with university legislations.
On the other hand, matters that were not contemplated in the legislation are unlikely to be
dealt with or will prove difficult to deal with. Such is the case of the incorporation of new
technologies for distance education.

UAM’s legislation has been the result of historic tensions between the university as
an academic entity and the workers’ union, the latter of which had, to a certain extent,
hindered the evolution of the university’s general activities and the implementation of
educational technologies. The university’s collective contract considers the functions of
all staff that works in the university, both academic and administrative. However, its
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conceptualization is based on the working conditions of the 1970s, when the institution
was founded.

The incorporation of educational platforms has been uneven across the five campuses
that make up the university. Each campus made its own platform based on the autonomy
granted to it by the university legislation, without any direction from the General Rector’s
Office on the uses and appropriation of digital technology to consider the institution’s
educational model. This explains the diversity of opinions and proposals on the use of
digital technology for education within the UAM, as the legislation states that the teaching–
learning process must be face-to-face [15].

Considering the health contingency, the Universidad Autonoma Metropolitana started
the Emerging Remote Education Program (PEER in Spanish), which “takes the best of
the face-to-face model and enriches it by the incorporation of pedagogic strategies for
virtual education” [16] (p. 12). The purpose of the PEER implementation in the UAM
was to address a worldwide emergency that would only work during the duration of the
confinement [17]. However, its implementation already showed the diversity of technology
used by the university community and the different levels of knowledge and management
of it.

The advantages and disadvantages of using it have become apparent. Some advan-
tages include: students and professors have developed skills and strategies for academic
work, there is continuous work to improve the design of online academic activities, there is
learning in the use of technology, university managers continue to improve technological
and academic conditions as a whole, and students have been able to continue their school
work at home and been able to save resources in transport and food. Some disadvantages
include: not all students have access to the technology due to lack of resources, high-cost
internet for those who do not have a home installation, the need to go to work, domestic vi-
olence, some professors of advanced age that refused to learn how to use digital technology,
and others.

The COVID-19 pandemic and the social distancing it forced upon us as humanity has
made evident the fundamental issues that the university should address: access to digital
technologies for education, the training of students and professors to improve online work,
the development of communication skills through digital technologies, the innovation of
educational practices that privilege learning, among others. Addressing these issues is
part of the educational culture, as the access, use, and appropriation of information and
communications technologies (ICTs) will allow students to develop fundamental skills to
cope in an increasingly digitized social world. It will also help students work cooperatively
in distance scenarios and manage their time between personal, academic, and work-related
aspects, which has become a trend that has become more evident in the last year.

1.3. School Culture in the University Educational Context

Defining a school is complex, as it implies delving into the description of a social
institution which, in a way, is a reflection of the culture that contains it, but at the same time,
contains its own actors, practices, rules, objects, relations, and meanings which constitute it
as a subculture within each society. Julia [18] speaks of “school culture” as a place in which
there are “norms that define the knowledge to be taught and the behavior to be inculcated,
as well as the correlative series of practices, constructed within the educational institutions
over time” (p. 131). These norms and practices are followed by school agents (professors,
students, managers) who act in accordance with the way of thinking of society with what
is institutionalized and approved by each cultural group.

Viñao [19] also points out the existence of this school culture, which is materialized
through a set of institutionalized aspects such as practices and behaviors, habits and rituals,
material objects (function, use, and symbolism), shared meanings, and ideas. Thus, he
states that “school culture is the whole of school life: facts and ideas, minds and bodies,
objects and behaviors, ways of thinking, saying and doing” (p. 253). In the same sense,
Escolano [20] speaks of the existence of a practical culture, an academic culture, and a
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political culture that develop and shape the social institution called school. The practical
culture is materialized through school practices (exhibitions, ways of working which
correspond to specific theories and times), while academic culture is conformed by a
series of knowledge approved for teaching within the school. Finally, the political culture
refers to the discourses and norms that turn the school into an organization; it is about
regulations and documents that express the school’s ideology and serve to maintain control
in the school.

As one can observe, these authors coincide in pointing out that school culture is made
up of school actors (students, professors, managers) who share meanings and representa-
tions of what their role is within that field. These actors know and carry out the practices
or activities (exposing, writing, reading, debating, evaluating, etc.) that are considered
necessary to achieve their goals (teaching, learning, managing, etc.). They always act
within a normative framework that regulates them. Within this dynamic, objects (books,
materials, technology, etc.) play not only a symbolic role but are also the very means that
make it possible to achieve objectives. All these elements are related, and over the years,
they have built the social institution called school.

It should be noted that the appropriation of school culture depends on the cultural
capital that the students and professors have acquired through their personal trajectories.
Firstly, from family and their approach to knowledge; secondly, from the social circles in
which they have lived (friends, classmates, colleagues, etc.); and finally, the experiences
and knowledge that resulted from a relationship of the institutional agents, thus, the values,
beliefs, and principles of the university are internalized by the actors, in this case by the
students. Educational actors (students, teachers, and managers) reproduce the school
perspective of the institution in university life and educational practices. According to
Bourdieu [21], cultural capital is a determining element for academic success. In public
universities, the different social classes tend to be unequally represented, and as such, the
distinction in the appropriation of knowledge and of school culture is evident. Similarly,
the access, use, and appropriation of digital technologies is a cultural capital that students
and professors have incorporated unequally, and it has been a determining factor for their
educational development during social distancing and distance education, as we will
see below.

The socio-historical construction of school culture explains why it is difficult to trans-
form the dynamics established between students, professors, and managers; it is difficult
to change the conception and practices of what the professor’s role is in the classroom and,
as a consequence, the role the student must assume and their habits and responsibilities in
the teaching–learning process. After all, these conceptions have been established and con-
solidated for decades. In regard to this, Kemmis et al. [14] state that classrooms and schools
have remained stable as social forms closer to the nineteenth-century concept of school,
where education was thought of as a civilizing purpose and schooling as an instrument of
discipline. They point out that this concept is perhaps closer to the present time than the
idea of a world with digital technology with globalized cultural, economic, and political
imperatives (p. 1), in which the concept of teaching–learning favors the development of
cognitive, socio-affective, and communicative knowledge that should govern: a learning
process that focuses its attention on the formation of citizens with abilities and knowledge
that enables them to transform their environment.

Faced with this panorama, it is worth asking: how does one change this type of
education, this type of school culture that has survived in many classrooms and seems to
conserve a concept of learning that is more related to an object that can be transferred from
the professor to the student? Kemmis et al. [14] point out that in order to transform these
educational conceptions and practices, it is necessary to influence the school culture itself.
For example, educational practices cannot be replaced without changing the conception
of what it is to teach and learn. Thus, he states that human beings relate to each other
in intersubjective spaces, within which there is a common language; material–economic
agreements that operate in a space and a time (for example, a home, a museum, a classroom,
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a virtual classroom) and that restrict the way in which an activity can be carried out; and
socio-political agreements that regulate the way in which the members of a group, family, or
digital community relate to each other. These three elements (discourse, material–economic,
and sociopolitical) are the ones that must be innovated to truly change educational practices.
After all, these three elements which are always present in school and social practices,
somehow regulate culture itself.

This proposal by Kemmis et al. [14] corresponds to the architecture of practices,
in which education is defined as the practice in which a student is initiated into other
practices. Thus, the concept of education would be given from the learning of these first
three practices:

• The material–economic agreement: this first practice relates to the resources that make
it possible for activities to take place; it develops the dimension of a given space-time.
It enables and restricts the practices; it comprises resources and spaces (such as a
classroom, a playground, school furniture, virtual classroom), digital technology, etc.
This dimension makes educational acts and events possible.

• The cultural-discursive agreement: this practice is the dimension of language and
meanings; therefore, it also regulates other practices such as the fact of expressing
oneself in a certain way in a certain place of the fact of being able to share the same spe-
cialized language of a discipline, which requires the speakers know it. This dimension
makes conversation possible.

• The socio-political agreement: this kind of practice regulates relations between people
and interactions with objects, in a family, in a virtual classroom, and in a school. This
dimension makes social relations possible.

These agreements can be found in any social space and can reproduce or transform
practices, such as, for example, in school culture. It is these three elements applied in school
culture and in the context of emergency remote education resulting from the COVID-19
pandemic on which we base the analysis of the data described below.

1.4. Research from Educational Practice as a Catalyst for Pedagogical Transformation

As mentioned in the previous section, school transformation requires starting from
school culture itself, considering the actors that have a direct impact on it: students
and educational managers (among others). As such, in order to achieve pedagogical
transformation, it is necessary to carry out research that starts from the experience of
the actors in their daily practices through projects that are directed by the community
itself. The "from within" vision allows the research to take a situated and significant role
for the participants who are a part of it. Additionally, they are given the opportunity to
systematically question their actions and educational practices that are implemented in the
daily life of the institution.

When educational stakeholders are positioned critically and in relation to their roles
in school culture, they acquire the social and political agency that enables them to innovate
and transform educational practices and teaching and learning objectives. Moreover,
through this vision, “they control their own agenda for change and develop their capacity
to transform practices in their own sites” [14] (p. 179). Thus, research acquires a dual
purpose: it helps to critically reflect on educational practice based on personal perspective
and in relation to others, and it fosters a process of continuous evaluation that leads to
consistent innovation in the activities that take place in the activities carried out in the
dimension of conversation (language), acts, and relationships.

Education renewal is possible when its actors are committed to researching, critically
reflecting on, and continuously evaluating their practices. Thus, this is work that happens
on an individual and collective level and accounts for how school culture is shaped by
decisions that are made daily and that can be modified. Therefore, the capacity for action
and transformation depends on those who commit themselves to “look back on pedagogical
events, analyze them, make judgements about them and transform their teaching” [14]
(p. 203) based on the characteristics of social realities and evidence from research. As such,
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this project is part of the transformative approach that sees the action of educational actors
as the key to promoting deep and lasting pedagogical transformations.

2. Materials and Methods

One of the current concerns for investigators of social sciences is to carry out the
fieldwork with the protagonists of the investigation from a horizontal perspective. That
is to say, to communicate with them in order to understand, from their perspective—as
much as possible—their daily lives, their needs, and interests, their conceptions of what
surrounds them. This was the principle we tried to follow with the social actors during
each of the phases of the research.

2.1. Focus of the Methodological Approach

For the design of instruments that allowed us to collect information, our goal was
to explore school culture of the UAM-C with its actors, practices, and specific activities,
with its institutional regulations and organization with its work through the PEER and its
decision making. For this purpose, we opted for mixed research [22,23] in a case-oriented
project [24], in which both quantitative and qualitative paradigms were considered. It is
important to mention that for this work, the gathering of information was implemented
through a survey whose objective was to generate a profile of the actors of education in the
UAM Cuajimalpa exclusively since it was a priority to highlight the qualitative aspects of
the research.

The selected instruments for this project were:
(a) Quantitative surveys (Professors’/Managers’ version and Students’ version): the

quantitative methodology was based on surveys addressing the following dimensions:
(1) Access and use of digital technologies: access to internet, quality of access to

internet, number of hours dedicated to academic activities, and technological platforms
that were commonly used.

(2) Educational interactions: types of learning activities (synchronous and asyn-
chronous) that were applied, benefits/obstacles when using internet, communication
procedures among actors, and support of technological platforms to the learning processes.

(3) Prospective view on the topic: university’s capacity to transform its procedures
and serve its population with innovative practices and further actions that are needed to
improve the educational experience during the COVID-19 pandemic.

(4) Socioemotional experience: socioemotional states (anguish, sadness, uncertainty,
calm, overwhelmed, sleep pattern alteration, fear, anger, tension, no change) and their
relationship with the educational experience during the COVID-19 pandemic.

The instrument was administered via Google Forms and then analyzed using Excel
functions. Before applying the instrument, a validation process was held by a group of
experts in education and innovation. Finally, as the universe was known, the finite universe
formula was used to calculate the sample. With the parameters of 95% of confidence level
and a margin of error of 5%, the sample size consisted of 249 surveys.

(b) Semi-structured interviews and Focus Groups: in the implementation of the
qualitative methodology, the same dimensions of the survey were addressed, but the
advantages and disadvantages of remote working were further explored as well as the
assessment of the achievement of the teaching objectives. The combination of quantitative
and qualitative techniques provided valuable information to recreate the representation
that the university community has about: (1) access to digital and internet technologies;
the use of ICT for teaching–learning process by students and professors, the type of
technology used, teaching–learning strategies; and (2) educational interactions, the decision-
making of managers, the performance of professors in their educational work, the role
of students in their learning (theoretical and procedural contents, attitudes, and values),
time organization, self-study, discipline, punctuality, and cooperation. Data analysis was
completed with the use of Nvivo 12, and validation processes were held with a group of
experts in the field.
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The number and type of participants in the research instruments are displayed in
Table 1.

Table 1. Survey participation.

Instrument Educational Actors Number of Participants

Quantitative surveys
Students 254

Professors 46

Semi-structured interviews

Students 01

Professors 06

Managers 04

Focus groups

Students obtaining a Bachelor’s Degree in
Communication Sciences 06

Students obtaining a Bachelor’s Degree in
Information Systems and Technology 06

Students obtaining a Master’s Degree in Design,
Information and Communication 06

The analysis and interpretation of the data were carried out in two phases. First, the
findings of each of the approaches (quantitative and qualitative) were analyzed separately.
Subsequently, regular meetings were held in which researchers socialized the data from
both research paradigms to give an integral perspective of the data.

With regard to the quantitative information, graphs and statistics were generated to
show the trends of the educational actors in the context of the Emerging Remote Education
Program (PEER in Spanish), while the qualitative information was subjected to a process
of open and theoretical coding in phases [25] that allowed for the information to be catego-
rized into descriptive families that list the characteristics of the implemented educational
practices by students, professors, and managers. Finally, the data were compared based
on a triangulation process of the different instrument types (survey, interviews, and focus
groups) and research approaches (quantitative and qualitative) to ensure the validity of
the study.

2.2. Educational Actors

In this study, we focus on the analysis of school culture in one of the three academic
divisions of the campus where three undergraduate study programs coincide (Communi-
cation Sciences, Design, and Information Technologies and Systems) and in a postgraduate
degree (Master’s Degree in Design, Information and Communication). We consider the case
of the Division of Communication Sciences and Design (DCCD in Spanish) of the UAM-C
to be distinct from what happened to the university as a whole because this division was
dedicated to facilitating access to technology to the entire community. The words and
actions that took place, in this case, make up a system of relationships about what people
think, feel, and act in a situation of uncertainty such as the COVID-19 pandemic. The data
presented here specifically correspond to the DCCD of the UAM-C.

In terms of the educational actors who participated as part of the survey, we have the
following roles:

- Professors: the professors at this university are hired under the research professor
scheme, in which half of their time is dedicated to education, and the other half is
dedicated to research. At UAM-C, 89.9% of professors are full-time, and 60.6% have
doctoral studies.

- Managers: the managers of the institution are professors elected by the divisional and
academic councils. Their term as managers in the university lasts 4 years.
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- Students: the students of the UAM-C are characterized by belonging to middle and
medium–low economic sectors. A total of 38.5% of them come from within Mexico,
50.4% have studied in public schools, and 45% are women and 55% are men.

2.3. Research Procedures

From the first approaches of the UAM-C community, we obtained the information that
allowed us to draw a diagnosis about how technology-mediated education was developing
as a result of the sudden decision to move all undergraduate and postgraduate courses to
“online mode”. In order to achieve this, professors made use of the technological platform
they knew as Ubicua (UAM-C platform based on Moodle) or Classroom. Other professors
decided to communicate via email, Whatsapp, or videoconferencing software (Zoom, Meet,
or similar). The methodological structure was as evidenced in Figure 1:

Figure 1. Research process.
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3. Results

As stated in the general research objective, in the next section, we characterize the
educational practices shown by the university community during the pandemic. This is
completed with the identification of common characteristics in the profiles of the partici-
pants who were part of the study: students, professors, and managers.

3.1. Quantitative Perspective Results

The data collected made it possible to show, on the one hand, the availability of digital
technology to professors and students as well as the way in which they used it (dimension
of resources, economic material agreement) and let us see the ways of relating through
language and through the technologies themselves.

3.1.1. Students

The first category that was recorded was access to digital technologies. All students
surveyed (254) had a digital device that allowed them to access the internet. A total of 97%
of students reported having internet service at home.

When it came to the use of technology for classes, students stated that they preferably
used two educational platforms (33% Moodle; 18% Classroom) for school activities and
email (13%) to communicate with professors asynchronously, whilst Zoom (29%) was
mostly used to communicate synchronously. Figure 2 shows the main technological tools
used in remote learning.

Figure 2. Technological tools in remote learning (students).

Despite the fact that students tend to use all types of technology, 13% stated that they
did not know how to use educational platforms (see Figure 2).

3.1.2. Professors and Managers

A total of 46 (60%) of professors surveyed declared that they had enough digital
technology (computers and internet access) to continue the teaching and learning process
from their own homes. However, 24% of them stated that they did not know how to use
the educational platform used in the university (Moodle and Google Classroom).

According to Figure 2, the most used technology as a means of educational interaction
was a combination of the following technological platforms: Google Classroom (24%),
Moodle (26%), and Zoom (22%). Email was also recorded as a means of communication
used by 9% of professors (see Figure 3).
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Figure 3. Technological tools in remote learning (professors).

Professors used digital technology for various activities (respondents were able to
choose more than one answer in this question). Three educational practices stood out
synchronously: explanations through Zoom (64%), chatting with students (34%), and 21%
debates (through Zoom, Meet) among group participants.

Asynchronously, technology was used mainly for sending and receiving information
(84%) and for submitting assignments (84%). Discussion forums were used by 40% of
participants, and online tests were used by 18%.

Digital technology was also used by professors to create their own teaching materials.
A total of 56% of participants stated that they used technology to design materials, 53%
stated they used it to search for information, and 40% used it to produce and edit videos.
All recorded uses of technology by professors are presented in Figure 4.

Figure 4. Uses of technology by professors.

Although all professors used digital technology to continue with remote classes,
a significant percentage of them (24%) stated that they did not know how to use the
educational platforms (learning management systems). That is to say, that there was no
appropriation of educational technology among this percentage of respondents. In the
same vein, 58% of professors indicated that they required short courses on specific topics
to solve their doubts about technology, and 31% asked for online help to explain specific
doubts. This suggests that the appropriation of educational technologies is at different
levels, according to the roles and experiences of the academic actors.
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The school culture at the UAM-C was transformed by the pandemic. From the
students’ perspective, the educational objective was achieved by the majority, although
this knowledge was in varying degrees of appropriation, as shown in Table 2.

Table 2. Levels of appropriation in learning.

Types of Learning Very Good Good Average Bad There Was No Learning

Do you consider that your
theoretical learning during the

quarter was . . .
10% 36% 37% 15% 2%

Do you consider that your
procedural learning

(programming, editing, mockups,
taking a picture, prototyping,

researching . . . ) was . . .

8% 35% 42% 10% 5%

Do you consider that the learning
in attitudes and values

(organization of time, self-study,
discipline, punctuality,

cooperation, etc.) was . . .

12% 47% 32% 8% 1%

3.2. Qualitative Perspective Results

This section presents the results according to the profile of the educational actors
involved (students, professors, and managers), and their answers were obtained in the
semi-structured interviews.

For the coding process, the theoretical framework of Kemmis et al. (2013) was con-
sidered to define the three qualitative categories from which the analyzed material would
be classified: (1) material–economic agreement (educational acts and deeds), (2) cultural-
discursive agreement (conversations—perspective of language), and (3) socio-political
agreement (social relations). Subsequently, qualitative manifestations were identified
within each category in order to analyze how the implementation of each of the above-
mentioned agreements was carried out. As such, strengths (positive perspective) and
weaknesses (negative perspective) were identified with respect to the educational practices
exercised by the participants, which are detailed in Tables 3–5.

(a) The material–economic agreement (educational acts and deeds)
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Table 3. Codes in the material–economic agreement.

Perspective/Evaluation Code Description

Strengths (positive)

Competences of the distance learner Developing knowledge, skills, and attitudes for
distance learning

Class structure Class structure and didactic sequence that makes the
teaching–learning process possible

Technological platforms Practices in technological platforms that make the
teaching–learning process possible

Redefining processes Positive assessment of new roles within the university

Role of the university Positive assessment of the university’s role in the
context of the pandemic

Weaknesses (negative)

Socio-digital divide Significant differences of educational actors in accessing
information and communication technologies

University bureaucracy Administrative processes that hinder the university’s
substantive functions

Competences of the distance learner Lack of knowledge, skills, and attitudes to
distance learning

Class structure Class structure and didactic sequencing that hinder the
teaching–learning process

Technological platforms Practices on technology platforms that hinder the
teaching–learning process

Environmental problems Environmental conditions that hinder the
teaching–learning process

(b) The cultural-discursive agreement (conversations—language perspective)

Table 4. Codes in the cultural-discursive agreement.

Perspective/Evaluation Code Description

Strength (positive) Communication platforms Effective communication practices in information
technology and communication-mediated education

Weakness (negative) Communication noise Undesirable factors hindering communication in
ITC-mediated education

(c) The socio-political agreement (social relations)

Table 5. Codes in the socio-political agreement.

Perspective/Evaluation Code Description

Strengths (positive)
Empathy Acknowledgment of the characteristics, needs, and

problems of other educational actors

Teaching role Professor relationships with students and managers that
enable the teaching–learning process

Weaknesses (negative)

Personal effects Social relations inside and outside the university that
hinder the teaching–learning process

Teaching role Professor relationships with pupils and students that
hinder the teaching–learning process

Collegial work Lack of collegial work between educational actors to
achieve common objectives
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3.3. Overall Results

The overall results from the qualitative inquiry are displayed in Table 6. This chart
outlines the number of times that each category appeared in the coding process.

Table 6. Overall results.

Material–Economic Agreement

Perspective/Evaluation
Educational actors

Students Professors Managers

Strength (Positive) 53 37 39

Weakness (Negative) 61 13 24

Cultural-Discursive Agreement

Perspective/Evaluation Educational actors

Students Professors Managers

Strength (Positive) 18 16 13

Weakness (Negative) 13 2 6

Socio-Political Agreement

Perspective/Evaluation Educational actors

Students Professors Managers

Strength (Positive) 33 29 32

Weakness (Negative) 25 6 16

3.3.1. Students

In terms of economic–material agreement, it was found that the technology repre-
sented both a possibility or a limitation for the promotion of an effective teaching and
learning process. In the focus group, one student stated that when the learning manage-
ment system allowed the interaction with the professor and classmates, the educational
process was more meaningful: “For example, having to enter links to blogs, to surveys . . .
As you mentioned, what we did last class that we had to do surveys and questionnaires. I
think they are a very effective tool because you can learn from other classmates, and you
can share your learning” (focus group).

Another aspect to highlight was the importance of the diversity of learning materials
that promoted learning according to the needs of each student: “I think that the professor
knew how to manage the subject and gave us not only lectures but also ways to make the
class more dynamic since we would watch videos and films on how it was related to the
computer and its history” (focus group).

Finally, the students highlighted the relevance of synchronous videoconferences as a
complement to the activities on the platform: “As for Zoom, the truth is that I liked Zoom
better. It has several tools that are actually really cool since the administration professor
made virtual groups” (focus group).

Contrary to the analysis of good practice in promoting learning, students stated that
not all the strategies used by their professors were effective. A first observation consisted
in the lack of competence development for practically oriented subjects: “the other optional
subject which was containers and packages. So, like to make boxes, design them a little,
propose and think of a complete project that in the end should have been pretty practical
but the problem was that that subject stopped being practical and become part theoretical
of lectures and analysis” (interview). An additional factor was centered on the monotony
of educational materials and the lack of meaningful evaluation: “I think we did lack that
feedback from the professors that only sent a PDF. As in, they sent a PDF each week and
you don’t get that feedback from them” (interview).
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When it came to the cultural-discursive agreement, students participated in commu-
nication processes with other educational actors (professors and students) to promote
academic achievement and a sense of belonging. The first element that students high-
lighted was the organization and systematization of the professors to carry out their daily
communication: “what I found very useful and I was very grateful about was how much
the professors only used one way to communicate” (focus group). Additionally, the sense
of belonging and empathy was built from effective communication processes between
professors and students, as stated by a student in the focus group: “I also have to recognize
that by having good communication, they (professors) have had the freedom to understand
the different complications that may exist in the student body; one never knows what may
be happening to another classmate’s family”(focus group).

Although there were good communication practices, there were also drawbacks to
effective communication. In this case, there were connectivity problems that hindered the
teaching–learning process, as one student mentioned when talking about their experience
in videoconferences: “I had trouble understanding and would many of the Zoom meetings
we had could cut off at 40 min. I think I told the professor about it and in truth I dunno
know if the change was made because the session that was gonna implement them was
the one when the earthquake happened” (focus group). On other occasions, the problem
focused on the lack of teaching, specifically on the students’ lack of understanding of a
specialized language and the professors not giving them enough explanations: “It seems
to me that this form of working is not correct, all that are lectures because sometimes we
don’t understand some terms. I’m from the technology department, and I don’t know
management terms”. Moreover, there was an absence of feedback on the work presented
by the students: “Going back to (the issue of) feedback, if I have a question about a class or
how to deliver a paper, they will give it. The problem is when I have done that, they don’t
respond to any of the work I handed in. Like, I literally don’t know about how it came
out.” (Focus group).

Finally, in the socio-political agreement, the meaningful relationships of the actors
fostered the construction of communities with motivation for learning. One of the students
stated that their educational experience changed thanks to the relationship and didactic
structure that the professor implemented with their students since it gave them certainty
and confidence: “In my opinion, the one was most successful in this semester was the
UEA of human–computer interaction with Professor Samantha. It started from before the
term, always gave us the guideline and always gave us a bit of certainty within all the
uncertainty” (focus group). Additionally, there was confidence in the students to approach
their professors to solve academic and personal problems, as can be seen in this extract
from the focus group: “I can’t complain much about the communication. I mean, there was
communication with my professors because I had a problem with re-enrollment in which
all of my subjects disappeared. I contacted them, they told me it was fine, and we resolved
it” (focus group).

3.3.2. Professors

In the material–economic agreement, it was found that professors renovated their
teaching materials and technological platforms to adapt them to the needs observed by the
students. A professor commented that they did tests to produce the teaching resources that
had an impact on their students’ learning: “apart from that, I filmed videos that I uploaded
to Ubicua (which) was an ideal solution because I used that in my interactions with the
students and in the videos that I uploaded. In my videos I was filming myself, I also
shared my screen and my presentations, and I used this thing called Open Board as a sort
of whiteboard” (interview). In addition, they combined synchronous and asynchronous
communication strategies to improve the students’ learning experience and provide con-
tinuous feedback: “I thought of doing some sessions together, I mean through Zoom, in
videoconference, together with tasks that had to be solved through the week or from one
to two weeks and I associated those tasks with a discussion forum for doubts” (interview).
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Finally, given that some subjects made use of specialized software, the professors sought
open source solutions so their students could meet their learning objectives: “Open source
alternatives allow students to not have to crack the programs, nor have to go and risk their
computer’s integrity. It’s much better for their computer” (interview).

With regard to the weaknesses present in the material–economic agreement, it was
found that the professors consider that the students’ ability to use educational software is
limited: “our communication students have very below-average use of any software, even
from other universities. This is concerning, and we need to put more effort in, but it would
help. I think that it also has to do that we’re not giving the same to the professors in the
laboratories” (interview). In addition, the impossibility of technology platforms to follow
up on elements of human communication continues to be a pending issue. For example, a
professor said they felt limited in the resources they had to know how their students were
progressing in the videoconferences: “In the case of the UEAs without videoconferences,
we don’t know what their doubts are or what are the most troublesome parts of the content.
In class, one can see their faces and know: they can understand me, they don’t understand
me, half of the class is lost, right?” (Interview).

By considering the cultural-discursive agreement, professors constructed a pedagog-
ical discourse that enables professor–student interactions for the promotion of learning,
both on platforms that foster synchronous and asynchronous communication. This allowed
for the implementation of a constructivist educational model that accounts for the inter-
actions between the different actors in the classroom: “there were very good discussions
. . . I do believe in constructivism, I think we gave them the space to develop, and I think
that they were able to make their own knowledge, it’s not a slogan nor anything like that”
(interview). In addition, different synchronous and asynchronous platforms were used to
achieve these learning objectives: “the discussion forums are a way to adapt to the student’s
time because many of them go to the campus and then go to work” (interview). Finally,
they offered many times and spaces to articulate this pedagogical discourse: “My class is
Monday, Wednesday, and Friday. I connect on Monday and Wednesday without a doubt,
and on Friday, I only ask those who have doubts to log in and want advice” (interview).

Finally, in the socio-political agreement, the professors strengthened their relationships
in different dimensions to promote an effective teaching and learning process: professor–
student (motivation and empathy) and professor–professor (collegiate work and continu-
ous improvement). In the first instance, the professors recognized that it is not possible
for all the students to have their cameras on, so they were flexible in this sense: “from the
start, I told them that whoever could have their camera on, to turn it on. If they couldn’t
because of their living situation or it wasn’t allowed at their home or they were not in an
emotionally sound enough to open their intimate space for us, to not open it. I am not
going to force anyone” (interview). By being more empathetic, the professors have also
provided a specific evaluation and feedback process to guide the learning activities: “let’s
see if they didn’t understand this in the course, then how can I make them understand . . .
So, the time of evaluation and the effort of evaluation have changed a lot” (interview).

The pandemic made professors aware of their role in promoting the health and
emotional stability of their students, as one of the professors interviewed commented:
“the situation made me rethink my students as human beings and become aware of their
situation and try to put myself in their shows to not exaggerate in rigor” (interview).
Another of the professors highlighted that the modifications to their classroom strategies
have allowed more students to achieve the expected learning: “I have a student who lost
power, who lost internet, I do not know the details, but she wrote me that she was very
lucky because she went to an internet café to do her homework that she didn’t need the
software since WordPress works as a single space that was modeled in the cloud. She was
able to solve her problems in that internet café” (interview).

One of the weaknesses is the spaces for collegial work. A professor stated that they felt
that they “navigated alone” since they did not know how their colleagues were working,
which is why he said: “I think it is even a request that I would ask is to know what my
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colleagues are doing, how they are doing it. To know how they are working and know
what they are doing in their classes. Because I have no idea: I do not have any idea on how
they are doing it” (interview).

3.3.3. Managers

In the material–economic agreement, it was found that the managers collaborated in
the collegial construction of documents, guidelines, and practices for the proper imple-
mentation of the Emerging Remote Education Program (PEER in Spanish). A first element
consisted of sensitizing and training the educational community with respect to the digital
resources available, as one of the department directors points out: “It was very intense
work because we did not know how to use Zoom. We started to use it, that is to say, we
had meetings through Google Meet or Whatsapp, and then we moved to Zoom and started
to work on that platform. We had at least a week or 10 days to think intensively about how
the university was going to react” (interview). In addition, one of the study coordinators
reported having probed out their students and professors about the existence of specialized
software licenses for the subjects in order to assess the possibility of providing training and
the necessary resources in this regard (both at a cost or free access).

In addition, an assessment was made of the conditions of access to technology by the
university population, with the aim of expanding coverage through new technologies. As
such, a computer-loaning mechanism through which “students could take a used laptop
from the university, sign a letter of responsibility, and return it at the end of the term”
(interview). Finally, the managers had to make available to the educational community
additional services such as psychological counseling and thanatology in order to support
students, professors, and administrative staff to proactively deal with the presence of psy-
chosocial disorders resulting from the pandemic. One of the study coordinators stated the
following: “I provided the contacts that have been announced for thanatology, psychology.
There is a list of contacts and phone numbers; I think that they are still on the page of
UAM Cuajimalpa. I have directly provided these to whoever asked me for it, and I had
consistently been publishing it in the group that we have” (interview).

The health contingency also led managers to rethink the functioning and organization
of the university in order to innovate in administrative practices that had become outdated.
One of the department directors stated the following: “things can be done differently,
and we hadn’t done them this way because we had no need to do so. For example, on
a managerial level, it was clear that committee meetings do not have to be face-to-face”
(interview). Additionally, the Director of the Division of Communication Sciences and
Design commented that, starting from now, distance education modalities should be
considered for any program: “I do believe that it makes more sense and it would be more
productive to make the training programs and formation, and even the student equipment
to consider the characteristics that we have delimited in the kind of activities that are being
proposed for the UEA that work at a distance” (interview).

By considering the cultural-discursive agreement, the managers established linguistic
codes to promote communication with educational actors in order to innovate in the
university management process. In contrast to what happened when education was carried
out face-to-face, now, professors have more possibilities to be in contact and follow up on
teaching and research projects, as stated by a study coordinator: “I can say that for the
better, I think there is more participation in the meetings. They are more frequent. I consider
that we did not meet up as often as we did when we were working face-to-face” (interview).
Another research coordinator said that the communication channels with students have
expanded: “We used Whatsapp for direct communication, answering doubts, feedback,
announcements, etc., as the number one option. There are professors that took their class
in a completely asynchronous way in Ubicua: they only saw them at the start and end of
the term but were practically every day on Whatsapp answering doubts . . . ” (interview).

Finally, in the socio-political agreement, the managers generated mechanisms to pro-
mote the integration of the community in the achievement of common goals, although
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not in all cases were they satisfactory. The Academic Secretary of the Campus stated that
from the beginning of the pandemic, they sought to “provide the professors with certain
courses and tools so that they could be more empowered with regard to platforms or
certain strategies” (interview). Nevertheless, she commented that she tried to establish col-
laborative networks with her counterparts in other divisions but was faced with resistance:
“I proposed it to them, and they were like . . . no, we don’t understand you” (interview). In
this sense, she reflects on the importance of strengthening relations beyond the professional
sphere: “we work every day together, and in truth, we know each other very little. Very
little. I think that it is very important because otherwise, how are we going to build a
community that not only consists of the academic component? First and foremost, we are
people, and speaking of ourselves as people is very difficult, isn’t it?” (interview).

4. Discussion

This research focused on the analysis of three dimensions that are present in any prac-
tice of school culture (material–economic, discursive, and political agreements), which were
changed in the context of the confinement caused by the pandemic in the context of digital
technologies for education. Additionally, it characterized the educational practices that
were executed by the university community of the Universidad Autonoma Metropolitana,
Cuajimalpa Campus, in Mexico City.

This research evidenced that professors, students, and managers transformed their
educational practices to incorporate technological platforms, new ways of virtual inter-
action and community formation, and means to achieve learning objectives with the use
of multiple tools. As identified by Talavera and Junior [6], the profile of the university
has changed as it now needs to incorporate innovative processes and competencies to
apply its substantive functions. Furthermore, educational practices during the pandemic
have shaped a new way to carry out education and plan educational policies from the
needs of the community of the UAM, Cuajimalpa Campus. This finding is supported by
Miguel Román, who establishes the new paradigms and functions that the university must
consider in this new era: formats of studying (on-site/off-site), teacher preparedness to use
technologies in class, university infrastructure, and the student profile [12].

As stated by Salinas Ibáñez [4], information and communication technologies can
help to improve the development of the educational process with the use of new plat-
forms. Nevertheless, the case of the public university in Mexico also needs to consider
the heterogeneous condition of its population, as it comes from multiple socio-economic
settings, and the digital divide is a present problem. Thus, public policy in Mexico must be
shaped to help the national educational system to be flexible towards the multiple changes
that are present in the contemporary period, as stated by Ordorika [13]. The collaboration
among multiple members of the society is key to make these transformations relevant for
the whole community.

Drawing from the theoretical background of Kemms et al. [14], we found that the
material–economic dimension was the one that changed the most. Despite the pandemic,
school culture at UAM-C developed in the digital technology space, mostly through the
internet. This was possible by the actions of diverse school actors. The administration
provided both professors and students with the necessary resources to sustain educational
interactions and lent computers, blackboards, and software licenses so that professors
and students could continue their work. Professors designed their courses according to
their technological and pedagogical competencies. The pedagogical intervention of some
professors was reduced to an exchange of materials via email, while for other professors,
the design consisted of the formal creation of a virtual classroom with materials, debates,
and activities and complimented their teaching practice through Zoom sessions. This
diversity of designs and technological resources resulted in advantages and disadvantages
in relation to student learning, as stated by the educational agents. Even though some
students had connectivity resources, these were not optimal, as some pointed out constant
connection failure and lack of specific software for certain courses. On the same hand,
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there was a constant complaint about the approach to practical learning content (mockups,
handling of lights and camera, use of radio booths, workshops, etc.), subjects that were
difficult to develop at the virtual level, and whose teaching is still pending.

The discursive dimension was negatively affected. Although the educational actors
stated that communication was possible despite the technological inconveniences, the
students stated that their doubts were not fully resolved, and above all, there was a
complaint about the lack of feedback on the written assignments. We believe that this was
due to the excessive work the professors had to perform in preparing materials for the
remote classes, the lack of knowledge—in many of them—on how to use the educational
platforms, or the fact that feedback practice is usually carried out in an oral way and as such,
did not take place in remote classes, and therefore needs to be addressed by the professors.

The sociopolitical dimension saw significant changes. The pandemic was the main
factor that changed work policies, which were more flexible. For example, the delivery
times of the activities were longer; the students could miss synchronous sessions through
Zoom without penalty and had the possibility of watching the class recordings and the
videos recorded by the professors explaining the topics, which meant that the information
would always be available to the students. This derived from empathetic relationships,
driven by the pandemic that everyone was going through. Another significant change was
the increase of collegial work among professors; although it was not widespread, there was
more work together than in face-to-face classes.

This research and reflection exercise allowed visualizing the importance of having
systematization exercises of one’s own teaching practice. The authors of this work, apart
from working as researchers on the subject in question, are professors who have faced
social, educational, and technological challenges of education on a daily basis during the
period of confinement. Therefore, carrying out a project of this nature showed how the
results of research on one’s own practice can bring benefits for innovating teaching and
learning strategies in a technology-mediated context.

Considering the perspective of Kemmis et al. [14], the need for new education for
a new world is evident. Knowing the context of the UAM-C as a case made visible the
strengths and weaknesses of current education systems and is a reminder that education
needs a prospective view in order to train its actors in terms of the future for a new student
and professor profile [26,27]. As such, the innovations made by the educational actors in
their everyday school contexts were the ones that kept the education mediated by digital
technologies, and it is from this that the new plans for the future of education must be
shaped. The combination of actors and their perspectives will make the transformation in
education relevant to present and future challenges.

5. Conclusions

Transforming school culture is no simple task; the university is a system that has been
consolidated over centuries on the basis of power relations between agents acting inside and
outside the institution. Passeron [28] pointed out that the history of culture is equivalent to
the history of the way the dominant classes have managed to permeate the social collective,
from which derived customs, ways of life, behaviors, attitudes, expressions, and symbols
that are reproduced in different scenarios, as is the case of the university.

In the case of the UAM, one can see the institutional organization—with the charac-
teristics mentioned above, with a community of lecturers–researchers, with a trade union
that dominates the work environment with an educational model that in the UAM-C is
framed in constructivism—are elements that define the use of digital technologies for
education. Academic and administrative organizations play a determining role in the use
of ICTs as they have been present in the university in laboratories, workshops, and research.
However, these have not been able to be consolidated for use in education, despite having
an educational platform.

For UAM students, access to digital technologies has not been homogenous and,
in some cases, has represented a great challenge due to their economic conditions. In
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the case of professors, the relationship with technologies depended on different reasons
(age and their approach to ICT; disinterest to use them for education or preference for
face-to-face education). In any case, asymmetric relationships are observed in the academic
performance of students and professors, the effect of which is reflected in teaching and
learning. This shows that educational institutions are social spaces determined by explicit
and hidden curricula, by hierarchical groups according to their skills and knowledge, by
dominant and subordinate cultures, and by competing class ideologies caused by unequal
power relations [29,30].

Against this backdrop, it can be said that in the Division of Communication Sciences
and Design at the Universidad Autonoma Metropolitana, Cuajimalpa Campus, there was
indeed innovation in the educational culture during the confinement caused by the COVID-
19 pandemic: innovation in the creation of new space and time for the teaching–learning
process, and innovation in more flexible relationships between school agents, which gener-
ally resulted in a positive experience, as most students reported that they achieved learning.
However, there are also the disadvantages or debts that have to be overcome to make
school culture more effective: better technological equipment and knowledge in the use of
technology, better management of didactic knowledge, better skills in time-management
and self-study, the establishment of true didactic dialog, and the revision of practical
subjects whose teaching can only be completed through face-to-face teaching.

From the methodological perspective, the cross between the theoretical categories
on the material–economic agreement, the cultural-discursive agreement, and the socio-
political agreement, with the dimensions of the profiles of the participants, allowed us to
generate a reflection that outlines concrete practices of students, professors, and academic
managers on the role that digital technologies play in the context of the university. We
highlighted some facts, such as: (a) prior to the COVID-19 pandemic, the educational
model was primarily face-to-face, with a classroom conception of a physical space that is
closed, with teachers present but without an emotional connection with the students, and
(b) the pandemic promoted concrete actions on the migration to a virtual classroom that is
heterogeneous, open, interactive, and socio-affective between students and teachers.

The challenges that this implies are the scope of work of academic management
towards the medium- and long-term goals which are in line with the UNESCO goals for
2030. This research points out the need to educate all the young people of the world and a
significant proportion of adults in digital and informational literacies in order to increase
the understanding, communication, and interpretation of a digitized world with a high
flow of information.

A lesson of the pandemic and social distancing for the UAM is that online education
is here to stay in a university that resisted—for multiple reasons—technological and
educational change. Institutional attention focused for decades on the hyper-specialization
of teachers, abandoning pedagogy and innovation. The second lesson is that the university
community joined forces, learned from experience and shared knowledge, to join the inertia
of technology-mediated education.

The limitations of this research included that the focus of the study was to explore
the case of a single university and, thus, did not represent the general educational setting.
This occurred because of the population that was studied (specific Campus of a Mexican
University) and the nature of the research procedures (qualitative with the support of
quantitative surveys), which did not look to give general conclusions or statistics that could
be applied to any school or university. On the other hand, the period in which this research
was held considers April–October 2020; for this reason, further academic results need to be
explored to analyze how the COVID-19 pandemic has influenced the educational settings
in subsequent months.

Nevertheless, this research can provide a theoretical and conceptual guide on how to
incorporate innovations in digital educational practices considering the concept of “culture”
as one of the most relevant parts of educational transformation. Furthermore, these findings
contribute to the understanding of the Latin American educational background in an era
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where the comprehension of multiple pedagogical contexts is valued. Additionally, if
needed, these results must be adapted to the social context of the readers in order to apply
the lessons we have identified in the conclusions.
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1.   INTRODUCCIÓN 

Este trabajo forma parte de una investigación que se inscribe en el contexto de la 

contingencia sanitaria ante la pandemia por Covid-19, que inició en marzo de 2020, y 

considera resultados recabados hasta julio de 2020. Era necesario mostrar el uso y la 

apropiación de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) para la 

educación superior en un escenario de emergencia sanitaria que exigió el distanciamiento 

social y continuar el proceso educativo a distancia, en la Universidad Autónoma 

Metropolitana, unidad Cuajimalpa (UAM-C), una universidad pública en México.  

El estudio se enfoca en una de las tres divisiones académicas que conforman a la 

unidad Cuajimalpa: la División de Ciencias de la Comunicación y Diseño. La 

investigación en su conjunto abarca el uso y apropiación de las TIC para la educación en 

línea en alumnos, profesores1 y directivos, sin embargo, exclusivamente expondremos el 

apartado correspondiente a alumnos. Nos interesó saber si se lograron los objetivos de 

aprendizaje; si los alumnos se sintieron acompañados por la institución y por sus 

profesores; si lograron adaptarse a las condiciones que impone la educación desde casa, 

por lo tanto, cómo se dio la comunicación con sus profesores y compañeros de clase. 

Consideramos que los resultados serán un insumo valioso para la toma de decisiones en 

fases posteriores, puesto que la amenaza de la pandemia continúa. 

1.1. Contexto: UAM y el Programa Emergente de Enseñanza Remota (PEER) 

La Universidad Autónoma Metropolitana es una universidad pública, ubicada en la 

Ciudad de México, México. Fue fundada en 1973 como una alternativa educativa ante el 

desarrollo que vivía el país, y la necesidad de ampliar y diversificar la formación de 

profesionales. Se considera la tercera universidad pública más importante a nivel 

nacional, con 5 unidades académicas ubicadas en los 4 puntos cardinales de la ciudad, 

más una unidad en el Estado de México. Actualmente cuenta con una matrícula de 

licenciatura de 55,811 alumnos, y 3,894 alumnos de posgrado. Entre estos, 3,528 alumnos 

cursan estudios de licenciatura en la UAM Cuajimalpa y 274 a nivel posgrado.  

Si bien la UAM se caracteriza por su nivel educativo innovador y vinculado con la 

investigación en las ciencias sociales y las ciencias naturales e ingenierías, su 

organización institucional colegiada no ha favorecido su incursión en la educación en 

línea; las cinco unidades de la universidad cuentan con una plataforma educativa diferente 

 
1 El apartado correspondiente a los usos y apropiación de las tecnologías para la educación en línea de profesores será 

publicado bajo el título Innovación educativa en situaciones de emergencia: el caso de la Universidad Autónoma 

Metropolitana, Unidad Cuajimalpa en el contexto de la pandemia por Covid-19, en el 7º Congreso Internacional de 

Innovación Educativa, en el Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Monterrey, en diciembre de 2020. 
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cada una, con niveles diversos de desarrollo, lo que ha impedido una orientación 

institucional única. Por diferentes razones que ahora no profundizaremos, las discusiones 

sobre la educación en línea paralizaron el avance continuo. 

En marzo del 2020, ante la pandemia del Covid-19, la Rectoría General de la UAM 

impulsó el Proyecto Emergente de Enseñanza Remota (PEER) basado en 4 

características: contingente (dar continuidad a la educación universitaria); 

multitecnología (uso libre de tecnologías al alcance de los docentes); flexible (libertad 

para la construcción de espacios para el aprendizaje), e incluyente (apoyo para la 

conectividad y acceso a la enseñanza) (UAM, 2020). 

La UAM llevó a cabo un levantamiento de información entre el 85% de los alumnos, 

de las 5 unidades, para conocer su situación en cuanto al acceso a la tecnología y a la 

conectividad. Entre los resultados destaca que el 12% del estudiantado no cuenta con 

servicio de internet; el 7% no tienen internet, pero tienen teléfono inteligente, por lo tanto, 

el 88% declaró contar con internet. En el caso de la UAM Cuajimalpa, el 97% señaló 

tener internet en casa, entre los cuales el 38% lo considera un servicio regular y el 13% 

malo. En este contexto, la UAM y la División de Ciencias de la Comunicación y Diseño, 

dotaron a los estudiantes y profesores que así lo requirieran, de las herramientas 

tecnológicas para llevar a cabo las labores de enseñanza y aprendizaje en un contexto 

mediado por tecnología. Este apoyo consistió en la entrega de una beca en especie de 

tableta y tarjeta SIM de 30 GB de red. Además, la División de Ciencias de la 

Comunicación y Diseño, en la Unidad Cuajimalpa, realizó un censo adicional para brindar 

los instrumentos tecnológicos en las disciplinas que cubre esta división.  

En este marco, este artículo presenta un análisis cualitativo sobre el desempeño de 

los alumnos, con base en tres niveles: el lenguaje, las acciones y las relaciones sociales 

basados en la propuesta teórica de Kemmis et al (2013), aspectos que nos permitieron 

observar aspectos puntuales sobre la percepción de los alumnos respecto a su desempeño 

y el de sus profesores; las acciones que realizaron los profesores para nutrir el proceso 

educativo a distancia, y la comunicación entre alumno-alumno y alumno-profesor. 

 

1.2. MARCO TEÓRICO  

1.2.1. Educación en emergencias 

Creed y Morpeth (2014) han establecido que las situaciones de emergencia, tales 

como el conflicto social y armado, los desastres naturales, depresión económica o 

epidemia sanitaria, tienen un efecto directo en el desarrollo de las actividades de 
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enseñanza y aprendizaje. Al reconocer que la pandemia por Covid-19 representa una 

emergencia sanitaria en múltiples espacios educativos formales y no formales, este 

estudio retoma el concepto de educación en emergencias como un referente para 

responder de manera eficaz a las necesidades que plantea un entorno cambiante y que 

requiere una innovación disruptiva en la tarea de la docencia retoma y mediada por 

tecnología (González-Nieto, Fernández-Cárdenas y Reynaga-Peña, 2019).  

1.2.2. Arquitectura de las prácticas educativas 

Kemmis et al (2013) caracterizan a la institución educativa como una subcultura que 

requiere de la transformación de sus prácticas para promover una innovación centrada en 

las necesidades sociales. De acuerdo con la visión de estos autores, las prácticas 

educativas están formadas por tres componentes:  

- Dichos: las prácticas lingüísticas de los participantes se abordan en esta 

dimensión, al tomar en cuenta los acuerdos culturales y discursivos que utilizan 

para narrar el proceso de aprender en un ambiente educativo mediado por 

tecnología. Esta primera dimensión comprende el espacio semántico, el cual 

abarca el entendimiento de la acción y la comprensión cabal de las instrucciones.  

- Acciones: en esta categoría se ubican las prácticas educativas que están reguladas 

por los acuerdos materiales y económicos que posibilitan las actividades 

educativas. En relación con la exploración de este texto, se identificaron las 

condiciones de habilitación tecnológica y material que permitieron que los 

estudiantes continuaran con sus estudios. Este tipo de prácticas fue totalmente 

transformado en la modalidad virtual, ya que se cambió el espacio físico por las 

herramientas tecnológicas que posibilitaron nuevas formas de trabajar.  

- Relaciones: en esta dimensión se evaluaron las vinculaciones en un entorno 

sociocultural determinado, así como las alianzas entre personas que permitieron 

que se llevara a cabo el proceso de enseñanza-aprendizaje. Se evaluaron tanto las 

relaciones entre alumnos y entre alumnos y profesores, con el fin de reconocer su 

influencia en la consecución de las metas académicas.  

1.2.3. Sistematización de las prácticas educativas 

Como parte de las actividades de mejora de la práctica educativa y al considerar que 

los autores de este texto también son parte del grupo de profesores de la universidad, se 

retomó el proceso de sistematización de prácticas docentes para aplicar las lecciones 

aprendidas en este estudio en la innovación de las actividades de enseñanza y aprendizaje 

que se realizan de forma cotidiana. Así, se generó un proceso de reflexión constante, a 
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partir de lo propuesto por Jara (2018) en su conceptualización sobre la sistematización, 

vista como “ejercicio intencionado que busca penetrar en la trama próximo compleja de 

la experiencia y recrear sus saberes con un ejercicio interpretativo de teorización y de 

apropiación consciente de lo vivido” (p. 55). Por esta situación, la redacción de este texto 

representa un proceso reflexivo de profesores universitarios para llevar a cabo una mejora 

continua de su práctica docente a partir de los retos de la contingencia sanitaria.  

 

2.   MÉTODO 

Este proyecto reconoció la necesidad de transformar las prácticas educativas a partir 

de los resultados obtenidos por medio de la investigación. Es por esto que, para la 

recolección y análisis de datos, se retomaron los paradigmas de investigación cualitativo 

(Creswell, 2014; Denzin & Lincoln, 2017) y de investigación-acción-participativa (IAP) 

(Colectivo IOÉ, 2003). Así, se profundizó en las experiencias de los estudiantes al 

estudiar en un contexto mediado por la tecnología. Se partió de la necesidad de construir 

una relación horizontal con los participantes, con el fin de escuchar sus perspectivas y 

actuar a partir de ellas. De tal manera que se pretendió vincular la reflexión con la acción, 

con el fin de que estos resultados estimularan una docencia renovada y sensible a las 

condiciones del contexto sanitario que se vive a raíz de la pandemia por Covid-19.  

Los instrumentos que se utilizaron para la recolección de información fueron:  

a) Entrevista semi-estructurada y grupos focales: se diseñó una guía de entrevista y 

de grupo focal para conocer las experiencias de los estudiantes en el contexto educativo 

mediado por tecnología. En total, fueron entrevistados seis estudiantes de la licenciatura 

en Ciencias de la Comunicación, seis estudiantes de la licenciatura en Tecnologías de 

Información y un estudiante de la licenciatura en Diseño.  

b) Sesiones plenarias: los coordinadores de licenciatura organizaron reuniones de 

trabajo con un total de 350 alumnos. El fin fue conocer las experiencias de los estudiantes 

en la implementación de la educación mediada por tecnología. Se retomaron los 

siguientes temas: las buenas prácticas docentes, actividades para mejorar la interacción y 

retroalimentación en evaluación, y necesidades prospectivas con respecto a este nuevo 

paradigma educativo.  

 

3.   RESULTADOS 

Como se afirmó, el ámbito escolar constituye una subcultura en la que operan 

prácticas de diversa índole que hacen posible la comunicación y el aprendizaje. Estas 
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prácticas se constituyen esencialmente en tres dimensiones: el nivel discursivo, el nivel 

de las acciones y el nivel de las relaciones sociales (Kemmis et al, 2013). Con base en 

esta distinción se categorizan los datos recogidos de las entrevistas a los alumnos. 

a) Dimensión discursiva (lo dicho).  

En esta dimensión se registró una práctica educativa adecuada entre docente y 

alumno, sostenida principalmente en la redundancia del mensaje. Veamos ejemplos: 

Yo puedo decir que en realidad la comunicación con mis profesores fue buena. Sí 

tengo que decir que no con todos, con la mayoría de mis profesores la 

comunicación fue muy efectiva, ponían foro de dudas en Ubicua; sí nos 

comentaban que si tenemos alguna duda les mandamos correo y nos iban a 

contestar de eso no había problema. (LCC1) 

El profesor si se tomó la modestia de poder grabarse y subir el material y explicar 

toda su teoría, entonces ahí no tengo ningún problema. (LTSI1.4.) 

También se evidenció por medio de instrucciones claras:  

 y lo platiqué con él con mis compañeros de equipo, que el que [la maestra] nos 

diera justamente desde las 8 de la mañana los lunes el material que iba a ocupar 

para toda la semana, aparte que nos dio rúbricas claras desde el inicio, cada 

semana tenía una rúbrica, entonces nos explicaba ella hacía un vídeo o una 

presentación creo que nada más la vi dos veces realmente, pero todo lo explicaba 

en videos breves que ella  hacía,...ella nos explicaba en un Word de dos tres hojas 

“tienen que hacer esto, este material y se espera esto de ustedes” cada semana y 

eso a mí me ayudó muchísimo. (MADIC11) 

Sin embargo, también se documentaron datos que destacan la ausencia de 

comunicación entre el alumno y el docente. Sobre todo, a nivel de retroalimentación:  

La carencia que veo en la comunicación es, retomando [el tema de] la 

retroalimentación, si yo tengo una duda respecto a una clase, a cómo se entrega 

un trabajo, lo van a hacer el problema es cuando yo estoy cumpliendo con eso, no 

están respondiendo nada respecto al trabajo que entregué, o sea literal estoy sin 

saber nada… (LCC4) 

Todos los seres vivos que él pide y a la hora de la retroalimentación solamente 

dice “está mal esto” y “te voy a enviar las notas de cuáles son los resultados”, pero 

no te dice nada, o sea, solamente son los resultados y compáralos con los tuyos… 

(LTSI14) 
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Un profesor nunca nos respondió dos reportes, entonces dijimos bueno pues 

quizás sea porque tiene otras actividades que hacer y no le ha dado tiempo y 

cuando tuvimos la sesión con él, nos dijo que era porque nuestros reportes no 

estaban bien, entonces sí fue como de por qué no nos dijo y por qué no nos dio 

una retroalimentación uno cómo va a saber en qué está mal y cómo poder 

aprender. (LCC3) 

En otras ocasiones, el problema se focaliza en la no comprensión de un lenguaje 

especializado por parte del alumno y el hecho de que el profesor no lo explique: 

Me parece también que esta forma de trabajo no es la adecuada, que todo sea 

mucha lectura porque en realidad a veces nosotros no entendemos algunos 

términos, yo que soy de tecnologías no entiendo términos de administración… 

(LTSI15) 

Un factor más que aparece en este tipo de ambiente cibernético y que afecta la 

comunicación es la interacción asincrónica: 

…no es lo mismo tener una duda, preguntarle al maestro y que me responda en 

un minuto a tener una duda, escribir un correo y tener una respuesta dentro de 2, 

3 horas que tal vez bueno digo ya busqué mi respuesta por otro lado… (LCC2) 

b) Dimensión de los hechos, de las acciones.  

Al igual que en la dimensión anterior, en esta se registraron datos de acciones 

completamente favorables para el aprendizaje y otra clase de acciones desfavorables para 

la construcción del conocimiento. Entre ellas se encuentran las siguientes:  

La tecnología fue bien evaluada por los alumnos entrevistados a partir, sobre todo, 

de sus posibilidades de interacción entre el docente y los alumnos, y entre los mismos 

alumnos que brindaba la oportunidad de trabajar en equipo: 

pero creo que [Zoom] es en verdad la mejor herramienta para poder dar una clase, 

porque te permite proyectar, escribir, y bueno tienes un pizarrón que eso ya es 

genial, el pizarrón ya pueden escribir varias personas a la par, también creo que 

eso está súper bueno, eh. (LD12) 

Creo que me gusta mucho que yo puedo entregar mi tarea y que haya una 

retroalimentación y una calificación concreta por parte del profesor y también me 

da una seguridad muy grande con que ya entregué mi tarea y ya ahí dice que está 

entregada, no como el correo de que la envíe y no tengo correo de vuelta de 

recibido o así. (LCC1) 
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Pues a mí lo que más me ha funcionado ha sido las sesiones de Zoom, que se 

acercan más a tratar de replicar la experiencia del salón de clase, eso es lo que me 

ha ayudado más, lo que más se acerca a este tipo de cosas, tienes al profesor luego 

luego a la mano y las interacciones con los compañeros las opiniones que ellos 

dan escuchar las puedes escuchar luego luego y eso también ayuda a poder forjar 

otras opiniones o poder aprender más (LCC6) 

Asimismo, los alumnos evaluaron positivamente la variedad de acciones educativas 

diseñadas por los profesores 

Yo diría que cuestionario porque además fue durante la clase, o sea tardamos unos 

25 minutos en que todo mundo entregara y todo y después fuimos comentando lo 

que había en el cuestionario y las lecturas, entonces me pareció muchísimo mejor 

que solamente enviar el cuestionario escrito y después a ver qué se te ocurre 

durante la clase (LCC5) 

las que te ponen a interactuar dentro de la misma plataforma, por ejemplo tener 

que entrar a ligas de blogs, de encuestas, igual creo que como lo hicimos la clase 

pasada, como lo mencionan, las encuestas, los cuestionarios creo que también son 

una herramienta muy efectiva porque puedes aprender de otros compañeros y 

puedes compartir tu aprendizaje. (LCC3) 

lo que hacía era conformar grupos virtualmente, equipos de cuatro, equipos de 

cinco y ponernos de acuerdo para una exposición en esa clase, entonces está súper 

padre porque la plataforma lo hace de forma, pues revueltas aleatoriamente se 

podría decir, entonces estaba muy padre porque convivía con otros compañeros 

que ni siquiera conocía entonces se me hace una buena plataforma; (LTSI15) 

Por el contrario, se registraron una serie de acciones evaluadas por los alumnos como 

obstáculos para el desarrollo de su aprendizaje. En cuestiones de tecnología afirmaron no 

tener una buena conexión a internet ni contar con todas las herramientas tecnológicas para 

realizar trabajos. Por ello, cuestionaron los trabajos solicitados por algunos profesores. 

Bueno compartirles en cuanto al tema de tecnologías, pues algunos profesores nos 

pedían entregar videos, yo pude solventar esos temas, pero sí conozco de 

compañeros que difícilmente tienen un equipo que pueda soportar hacer 

grabaciones (LTSI13) 

En algún momento te llegan a pedir ciertas cosas muy específicas que tal vez no 

podamos encontrar, o tal vez la computadora o el hardware en que trabajamos no 

lo vaya a soportar y yo me llegué a enterar de algunos compañeros que por la 
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situación en la que estaban pasando tuvieron la necesidad de tener que empeñar 

por así decirlo sus máquinas para poder solventar como su gasto económico, por 

ende se quedaron sin máquina, por ende no pudimos trabajar hasta cierto punto en 

equipo con ellos porque no se podía, (LTSI14) 

Una crítica recurrente en la dimensión de las acciones fue la inexistencia de variedad 

de actividades educativas por parte de los docentes. Los entrevistados señalan que las 

acciones de varios docentes se reducen exclusivamente a mandarlos a que lean y escriban, 

sin ninguna otra guía de por medio: 

…pues definitivamente los reportes de lectura. No son algo efectivo para mí. Sí 

está bien y entiendo que tenemos que leer y todo, pero no siento que sea una 

actividad efectiva tanto para mí y para el maestro, porque pues, no tenemos esa 

interacción. (LCC3) 

…es como volver todo loco y no ayuda mucho dejar lecturas que no sean muy 

precisas en ciertas cosas y más que antes, después de que hablamos con el 

profesor, no había un feedback real, entonces era muy complejo de verdad 

entender lo que debíamos comprender de las lecturas, o sea lo que debíamos 

anotar y cuál era la razón de tomarlas, o sea ahora es un poco más claro pero no 

es como que haya ayudado mucho. (LCC5) 

El famoso ahí les mando el PDF y léanlo, sin siquiera darle un enfoque crítico o 

tratar de revisar la lectura, lee el PDF y ahí nos vemos en la siguiente. (LCC6) 

c) La dimensión social como la dimensión de las relaciones.  

En las materias que los alumnos evaluaron positivamente se establecieron buenas 

relaciones. Ello coincide, obviamente, con las clases en las que se dio mayor interacción 

entre los participantes, debido a que el docente se comunicaba con los alumnos por 

diversos medios y utilizaba diversas herramientas tecnológicas, tanto para el aprendizaje 

como para establecer comunicación con ellos: 

me encantó su clase la clase donde aprendí muchísimo ella hizo un juego muy 

Dinámico estábamos viendo tipos de estrategias para negociar, y entonces ella 

utilizó la herramienta del Kahoot; entonces nos mostraba la pregunta y nosotros 

teníamos que checar en nuestro teléfono, pues cuál era la respuesta, entonces ahí 

me lleve mucho conocimiento. (LTSI15) 

Igual que mis compañeros de hecho creo que el 50% bueno, de las 4 UEAs que 

llevamos dos sí lograron su objetivo es gracias a la disposición de los materiales, 
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de los profesores en resolver dudas de darnos retroalimentación oportunamente 

(LTSI13) 

Los entrevistados también declararon que en algunos cursos no se dio la suficiente 

interacción con el docente ni con el grupo, por lo que podemos señalar que las relaciones 

sociales que se establecieron fueron débiles.  

Nunca tuvimos una presentación como tal como Zoom. Para el profesor siempre 

era pues sube los PDF como ahí venían sus explicaciones, pero creo que sí, como 

que me faltó más aprendizaje (LTSI17) 

En la modalidad de clases a través de computadora, la cámara es una herramienta que 

puede utilizarse para la interacción entre los participantes del grupo y, por tanto, para la 

construcción de relaciones. Sin embargo, es una herramienta cuyo uso, por diversas 

razones, no es obligatorio. Por otra parte, los entrevistados declaran que algunos 

profesores no los incitan a participar en estos espacios virtuales. Todo ello ha repercutido 

en el establecimiento de relaciones: 

Como lo dijo Alex, soy de esas personas que no prenden la cámara, porque igual, 

me levanto un poco tarde o porque, para mí, lo importante está en la participación 

que todos le ponen la clase, que yo le pongo a la clase, que no se queden en esos 

silencios incómodos, pero eso es lo que a mí me funciona mucho más, pero o sea 

sí tiene un gran cambio activar la cámara. (LCC3) 

… yo siento que no solo es la cámara, siento que también el que participen e 

independientemente que tengan la cámara activada o no, da un giro totalmente al 

humor de la clase, el que los compañeros  estemos interactuando entre nosotros 

mismos y que estén hablando y estén discutiendo, sí es muy rico, hace la clase 

más amena que solo estar escuchando al profesor dar el tema y te pregunta y nadie 

contesta, y creo que no solo depende de la cámara, sino también estar 

participando, prender el micrófono, hablar, (LCC1) 

 

4.   DISCUSIÓN 

El análisis de la perspectiva de los alumnos con respecto a su experiencia en el 

Programa Emergente de Enseñanza Remota (PEER) permitió esbozar distintos 

aprendizajes. En primera instancia, ellos expresan que, en la mayoría de los casos, los 

profesores hicieron un buen esfuerzo por dar continuidad a los cursos; fueron creativos; 

siempre dispuestos, sin embargo, el área de oportunidad está en el seguimiento puntual 

del proceso, en las interacciones entre alumnos y profesores, y en la evaluación. Los 
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alumnos declaran, por ejemplo, que los profesores requieren de mayor capacitación en el 

manejo de tecnologías, lo que los ayudaría para enfrentar la educación a distancia. 

Otro aspecto que se resalta es que las sesiones de clase que fueron exitosas 

consideraron estrategias de comunicación sincrónicas (tiempo real) y asincrónicas 

(tiempo diferido), ya que permitieron a los alumnos mantenerse en contacto con sus 

compañeros y profesores de forma continua. Además, esto brindó un sentido de 

regularidad y motivación al proceso de estudiar un grado universitario a distancia.  

La retroalimentación del aprendizaje constituyó un componente central para 

promover la motivación y éxito académicos. Los alumnos manifestaron sentirse 

acompañados en el proceso de enseñanza-aprendizaje, al recibir un proceso de asesoría 

continua y de calidad. Además, esto fue un aspecto clave para que ellos determinaran si 

habían logrado construir aprendizajes significativos con respecto a las asignaturas 

cursadas. Hubo casos en los que se careció de este proceso, por lo cual es necesario 

sensibilizar y formar a los docentes en los temas de evaluación auténtica e integral.  

Otro hallazgo consistió en que los alumnos valoraron la dimensión didáctico-

pedagógica de las actividades planeadas por sus profesores. Las asignaturas que fueron 

mejor evaluadas son aquellas que superaron la dimensión unidireccional de la educación, 

al no solamente planear un contenido para ser transmitido, sino, por el contrario, al diseñar 

ambientes de aprendizaje significativos que hicieran que los estudiantes reflexionaran 

sobre la pertinencia de los temas estudiados. Así, este punto señala la importancia de 

incrementar las estrategias de formación docente en temas de didácticas específicas a las 

disciplinas, así como el abordaje pedagógico al proceso de enseñanza-aprendizaje.  

Finalmente, se encontró que la construcción de relaciones sociales es un elemento 

fundamental para promover la construcción de aprendizajes en el contexto de la 

educación a distancia. El uso de herramientas que permitieron la interacción entre 

compañeros y profesores, así como la posibilidad de ver a los demás a través de la cámara 

fueron aspectos positivamente evaluados por parte de los estudiantes. Así, se visibiliza la 

relevancia de construir espacios de construcción de comunidad más allá del aula de clase.  

 

5.   CONCLUSIONES 

La universidad es un espacio que históricamente se ha caracterizado por mantener 

tres funciones sustantivas: la investigación, la docencia y la investigación. La pandemia 

por Covid-19 tomó por sorpresa estas instituciones en materia de gestión de tecnologías 

orientadas a la educación y sobre cómo guiar el proceso educativo entre alumnos y 
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profesores. En el caso específico de la Universidad Autónoma Metropolitana, desde al 

menos una década atrás, los esfuerzos de la institución por incorporar una plataforma para 

apoyar al proceso de enseñanza-aprendizaje se vio obstaculizada, principalmente, por las 

discusiones internas entre profesores de las cinco unidades (campus). Sin embargo, la 

situación que vivimos como humanidad y la necesidad del distanciamiento social obligó 

a los diferentes sectores de la UAM a propiciar condiciones para el cumplimiento de la 

función fundamental de la universidad: la educación.  

Si bien los estudiosos consideran que la escuela no ha cambiado desde el siglo XIX, 

no ha actualizado sus estructuras, sus formas de operación y su visión pedagógica de 

fondo, en tanto que la sociedad avanza a un ritmo más acelerado incorporando las TIC 

hasta en el ámbito social. Por tanto, esta experiencia social mundial da muestra que la 

emergencia ha llevado a los docentes y a los gestores académicos a reflexionar mucho 

más puntualmente sobre los temas pendientes en la modernización de la educación 

(Burde, et al, 2017; Creed & Morphet, 2014; Kemmis, et al, 2013): desarrollo de 

tecnologías para la educación; actualización de la planta docente tanto en materia 

tecnológica como en didáctica; equipamiento para los alumnos, principalmente (hardware 

y software); educación socioemocional, entre otros.  

Tras esta experiencia y bajo el supuesto de que el distanciamiento social continuará 

hasta el 2021, la gestión institucional está obligada a organizar, desde la Rectoría General, 

las tecnologías que puedan emplearse por alumnos y profesores. En este aspecto se 

requiere unidad, cierta homologación en el uso tecnológico, pues la directriz de las 

autoridades, de emplear cualquier tecnología al alcance de los profesores (desde correo 

electrónico, redes sociales, plataformas como Moodle o Classroom, videoconferencia por 

Zoom o Meet, etc.), propició confusión entre los alumnos debido a que cada profesor 

llevaba su clase a través de diferentes medios. 

Será importante dar seguimiento a los alumnos en los próximos meses y años para 

identificar aquellos elementos positivos, producto de la cooperación, de las interacciones 

sociales, y de las acciones institucionales, pues podrían dar luz sobre los cambios 

institucionales. Asimismo, debe profundizarse en la experiencia de los educandos y 

profesores sobre las tareas de enseñar y aprender en un contexto mediado por tecnología. 

Finalmente, las instituciones educativas de nivel superior deben flexibilizar sus procesos 

administrativos y escolares, así como permanecer abiertos a las innovaciones disruptivas 

que para adaptarse de mejor manera a las condiciones planteadas por el entorno.   
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Abstract: Nowadays, complex problems that cannot be solved without deep analysis and results that 

consider multiple viewpoints are becoming increasingly common all around the world. Traditionally, many 

disciplines would act as isolated units that would propose partial solutions to a larger problem. This would 

usually result in solutions that were unable to grasp the full scope of the problem. These situations are 

characterized by “the convergence of many processes whose interrelations build the structure of a system 

that acts as an organized whole” (García, 1994, p. 1). In this context, the interdisciplinary methodology is 

the way to approach these situations with complete and thorough viewpoints. Based on the above context, 

this paper seeks to realize a critical curricular analysis of the Master in Design, Information and 

Communication curriculum from the Universidad Autónoma Metropolitana in Mexico. The reason for this 

analysis is due to the innovative and interdisciplinary formation of graduates based on the integration of 

three disciplines: communication strategies, information design and interaction systems. 
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Introduction 

The Universidad Autónoma Metropolitana, Unidad Cuajimalpa (Mexico) created an academic 

division that proposed the study and investigation in three areas of knowledge: communication 

sciences, design theories and process, and information technology. This was to consider the 

global trend of social reorganization, work reconfiguration and the influence of information 

and communications technology (ICT) from research and interdisciplinary action to propose 

the Master in Design, Information and Communication (MADIC), a graduate program unique 

to Mexico. MADIC was formed to create design and computational proposals to solve social 

problems based on the communicative perspective with the help of investigation and 

interdisciplinary analysis. 

This master considered the importance of interdiscipline in the contents, processes and 

strategies in teaching-learning through the lens of the social environment (MADIC, 2020). As 

such, this paper will make a curricular analysis of the qualitative type (García Hernández & 

Espinosa Meneses, 2014; García Milián et al, 2015; Scarino, 2019) as it considers the 

curriculum as a pedagogical practice that needs analysis to remain relevant for future 

generations. 

We consider communication to be a node for convergence with design and technology as they 

are communicative devices. Their planning and implementation would have to be a 

communication strategy. 
 

Evidencia 2.7: 
Capítulo de libro



Objectives 

Considering the constant changes and the need to address them as complex systems the general 

objective of this work is: 

1. Analyze the curriculum of the MADIC graduate program to observe how the 

interdiscipline amongst the three areas of knowledge is addressed. 

Additionally, the following objective will be achieved by the critical curricular analysis:  

2. Identify the strengths and areas of opportunity of the curricular relevance of the MADIC 

graduate program in light of current social needs and changes. 

For this purpose, the conceptualization of interdiscipline will be the start that will expose 

communication as the core between the three areas of knowledge. Subsequently, the curricular 

composition will be analyzed to propose improvements to the curriculum. 

 

Theoretical framework  

Disciplines are specific organizations of knowledge that historically have delimited borders, 

distinctive languages, theories and research techniques. They are part of a system that is 

continuously fed back. It should be noted that the educational organization contributed 

significantly to the strengthening of the disciplines in the universities of the 19th century, 

whose purpose was to promote specialized research (Morin, 2019). 

In this context, academic language is fundamental since it can be used to identify coincidences, 

dissidences and possibilities to combine reflective efforts. Through theoretical-methodological 

discussion one can construct new categories of analysis and concepts in a new field of study. 

It also allows students to use specific vocabulary, expand the observation of reality and solve 

problems according to the principles of their specialty.   

Even when the disciplines have been strengthened through the forms of educational 

organization and institutionalization, it is necessary to innovate in pedagogical practice to 

promote epistemological and methodical evolution so that they are able to solve complex and 

structural problems. In this process, analyzing the relevance of study plans and programs is 

necessary to promote curricular reforms that allow for educational transformation in ways that 

give meaning to the way one learns and teaches at the university (Díaz-Barriga Arceo, 2012). 

Furthermore, these changes in the curricular models will not only affect the school 

environment, but also have an impact on how the educational institution will be linked to the 

solution of social problems. 

In the case of MADIC, the disciplines that underpin it are information design, communication 

strategies and interaction systems. The phrasing in the three areas of knowledge draws from 

the specific subfields of Design, Communication and Computing. It underlines an orientation 

in specific aspects, and as such the key to interdiscipline in this graduate program is to find a 

framework that allows articulating what each of the fields contributes to an epistemic, 

methodological and pragmatic reflection. 

According to Martín-Barbero (2001) and previous curricular analysis works by García and 

Espinosa (2014, 2016, 2020), communication is formed by 6 areas of knowledge: power 

structures, logics of production, cultural dynamics, discursive grammar, research and 

information and communication technology. From this perspective, the curricular analysis of 



the master’s degree was carried out as it allows for the interrelationship of communication, 

information design and interaction systems to be analyzed. These areas are defined as:  

1. Power structures refers to the knowledge about the power dynamics behind the 

economy, politics and social organizations. It is an area of knowledge that focuses on 

theoretical reflection about objective relationships between agents that occupy a certain 

position determined in the social space. 

2. Logics of production imply the rationality behind the elaboration of digital products, 

objects or tools created for communication, information design and computer systems.  

3. Cultural dynamics refers to the link between power structures with symbols, networks 

and connections. It refers to actions, objects, and expressions in relationship to 

audiovisual languages, media and software as tools to conceive, interpret, reproduce 

and transform symbolic forms.  

4. Discursive grammar implies that the students master the use of languages to 

communicate ideas from discursive construction (information) and its narrative 

organization. This can be textual, audiovisual, analog or digital.  

5. Research is the practice of dialogue between the three lines of knowledge of MADIC. 

From it, the students put their knowledge into action and interact with other disciplinary 

perspectives.  

6. Information and communication technology is the field where communication, 

information design and systems for interaction work together, not from an instrumental 

perspective, but from a social perspective. This is the synthesis of the other areas of 

communication expressed through technology. 

 

Methodology 

The research process carried out was a critical analysis of the qualitative type (García 

Hernández & Espinosa Meneses, 2014; García Milián et al, 2015; Scarino, 2019), based on the 

above explained categories: power structures; logics of production, cultural dynamics, 

discursive grammar, research and information and communication technology.  

The MADIC curriculum consists of 6 trimesters, which is equivalent to two years of study. 

Students enroll in one of the program’s areas of knowledge (communication strategies, 

information design and interaction systems) and collaborate in interdisciplinary projects.  

During the first year, the curriculum is structured around the “Fundamentals” axis, which is 

composed of specific subjects for each discipline, and the “Problems” axis subjects where 

students of these three lines meet. Also, all the students take the “Laboratories of 

experimentation in Design, Information and Communication I and II” where interdiscipline is 

practiced and analyzed. In the second year, the students organized in teams, will start the 

research work and development to earn the degree under the advice of 3 professors, each one 

from each discipline. These professors will accompany them until the conclusion of their final 

project and their degree exam. 

 

 





 

The MADIC curriculum (Table 1) was analyzed in the following phases:  
 

1. Each subject was studied according to the previously explained categories . 

2. A critical curricular analysis was carried out considering the following criteria: (a) 

learning objective, (b) synthetic content, (c) conduction modalities (teaching and 

learning strategies), (d) evaluation modalities and (e) sources of information. In this 

task, a score of 1 was assigned to the subject that complied 100% with the quality 

expected in the area, and subsequently less scores with the following values: 0.75, 0.50 

and 0.25. Interdisciplinary convergence was observed especially in the “Problem” axis 

subjects, Laboratories, “Select themes I and II” and “Investigation Seminar I and II”. 

There is no content from the “Final project for interdisciplinary investigation I and II” 

as these are meant for the teams and thesis supervisors to work together in them. From 

the second phase of analysis, a diagnosis is suggested for each subject according to the 

following set of verdicts: 

a) Updated subject in content that responds to the needs of complex systems and the 

interdisciplinary method. 

b) Updated subject in content that does not respond to the needs of the complex systems 

and the interdisciplinary method. 

c) Outdated subject in the contents that responds to the needs of complex systems and 

the interdisciplinary method. 

d) Outdated subject in the contents that does not respond to the needs of the complex 

systems and the interdisciplinary method. 

e) Subject that does not respond to the objectives of the Master in Design, Information 

and Communication 

3. A curricular relevance was proposed based on the previous analysis with the strengths 

and weaknesses to consider outlined to carry out changes and updates to the contents 

and curricular methods.  

Based on the previous methodology, a comparative matrix was produced, allowing with it a 

proposal on curricular innovations that were derived from this curricular analysis.   
 

Results 

As the first phase of the critical curricular analysis, the subjects of the current MADIC 

curriculum have been categorized according to the areas of knowledge that make up 

communication (García Hernández & Espinosa Meneses, 2014). The result is expressed 

according to the intersections between the graduate’s areas of investigation and how they relate 

to the areas of communication. In Table 2, one can see the result of this phase:  

 





After categorizing the subjects according to their areas of communication, the analysis of the 

official operating programs of each subject was carried out according to the criteria described 

in the previous section. The results are shown in Table 3: 

 
Table 3. Critical curricular analysis results 

Critical curricular analysis criteria Total subjects Percentage 

1. Updated subject in content that responds to the needs of complex systems and 

the interdisciplinary method 

15 68% 

2. Updated subject in content that does not respond to the needs of the complex 

systems and the interdisciplinary method 

5 23% 

3. Outdated subject in the contents that responds to the needs of complex 

systems and the interdisciplinary method 

2 9% 

4. Outdated subject in the contents that does not respond to the needs of the 

complex systems and the interdisciplinary method 

0 0% 

5. Subject that does not respond to the objectives of the Master in Design, 

Information and Communication. 

0 0% 

TOTAL 22 100% 

 

Based on the analysis in the previous table, it is possible to draw the following conclusions:  

a) 68% of subjects are updated in contents that respond to the complex systems and the 

interdisciplinary method. However, it is important to correct the writing of the 

objectives so that the interdisciplinary objective is more precise. After all, if there can 

be convergence between the 3 areas of knowledge, they are not necessarily clear enough 

in neither objectives nor contents.   

b) 23% of subjects are updated but they do not respond to the needs of complex systems 

and the interdisciplinary method. The objectives and thematic contents are too 

ambiguous. It is necessary to revise the cohesion of the master’s objectives and the 

sequence between the subjects through an interdisciplinary perspective. 

c) Only 9% of the subjects are outdated content that responds to the needs of complex 

systems and the interdisciplinary method. This indicates that it is necessary to address 

the sources of information produced in recent years to allow students and teachers to 

have a renewed vision of the subject in question.  

d) There are no outdated subjects that do not respond to the objectives of the master’s 

degree. 

e) In all cases, in some more so than others, there are issues with the writing of the 

objectives, which makes the purpose of learning unclear. 
 

Conclusion 

The MADIC curriculum is original because interdiscipline is at the core of its academic 

training. However, there is no epistemological criteria that gives it meaning. In this paper, we 

bring attention to communication as the criteria that is missing from the master’s curriculum 



and we break down the parts that create this area of knowledge. It is taken into account that 

said areas converge with cognitive objectives of both information design and systems for 

interaction. 

Through the visualization of the curriculum, one can appreciate the orientation of each one of 

the areas of knowledge and can conclude that a more articulate organization of knowledge is 

necessary. The division of curriculum between problems, foundations and laboratories is 

convenient but the foundations subjects should be approached with an inclusive view of the 

other areas and not lose sight of the complex systems as the goal. 

The area of knowledge concerning power structures is located exclusively in the area of 

communication strategies. Cultural dynamics is present in the areas of communication 

strategies and information design. Information design areas are focused on logics of production 

and the interaction systems is focused on logics of production and technology management.  

For the curricular revision for this master program it is important to address: 

a) Define a clear stance on interdiscipline that epistemically gives it meaning. In this case, 

we propose that it be based on the knowledge areas of communication.  

b) From this perspective, articulate with the framework that the curriculum describes the 

objectives, and entry and exit profiles of students.   

c) Update the contents of the 9% of identified subjects (see Table 3).  

d) Review the objectives and contents from an integral perspective of the three areas of 

knowledge, considering both the fundamentals axis as well as the problem axis subjects. 

Place particular attention on the 23% of identified subjects (see Table 3).  

Critical curricular analysis made it possible to analyze the relevance of the MADIC curriculum 

based on social needs, pedagogic needs and conceptual needs that underline the application of 

the curriculum.  As such, it was found that the key to the curriculum review is to not lose sight 

of the communication strategies, information design and the interaction systems that 

accompany them. These aspects compliment and interact with each other and help form 

graduates with articulate thought that is distinct from its professional  discipline formation. It 

is necessary that the professors and students apply this interdisciplinary methodology and 

vision of complex system analysis in social reality, as it would lead them to fulfill their 

professional exit profile for this graduate program.  
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Resumen 

Frente al confinamiento nacional causado por la pandemia del virus COVID-19, la Universidad 

Autónoma Metropolitana (UAM) implementó el Proyecto Emergente de Enseñanza Remota (PEER) 

para el trimestre mayo-julio de 2020. Si bien las diferentes unidades (campus) de esta universidad 

cuentan con plataformas educativas y tecnología digital, la docencia se realiza totalmente presencial, 

por lo que un buen número de profesores carece de las habilidades tecnológicas para su uso. 

Asimismo, un 12% de alumnos no tiene acceso a internet en sus domicilios. En este marco, surgen 

las siguientes preguntas: ¿Se lograron los objetivos de aprendizaje?, ¿qué estrategias siguieron los 

docentes para efectuar su labor educativa?, ¿cómo resolvieron las carencias de acceso a la 

tecnología? Así, el objetivo de esta investigación es documentar y sistematizar, desde la mirada de 

los profesores de la División de Ciencias de la Comunicación y Diseño de la UAM-Cuajimalpa, el 

proceso de enseñanza aprendizaje efectuado en un trimestre de docencia mediada por la tecnología 

digital. Esto con el fin de localizar factores de éxito y áreas de oportunidad, con miras a mejorar la 

práctica educativa. Para tal propósito, se eligió el cuestionario y la entrevista semiestructurada para 

la recolección de datos. 

 

Abstract  
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In the context of a national confinement caused by the pandemic of the COVID-19 virus, the 

Autonomous Metropolitan University (UAM) implemented the Emerging Remote Education Project 

(PEER) for the May-July academic period of 2020. Although the different units (campus) of this 

university have educational platforms and digital technology, teaching is done entirely face-to-face, 

so a good number of teachers lacks the technological skills for educational use. Likewise, 12% of 

students do not have internet access at home. Within this framework, the following questions arise: 

Were the learning objectives achieved? What strategies did the teachers follow to carry out their 

educational work? How did they solve the lack of access to technology? Thus, the objective of this 

research is to document and systematize, from the perspective of the professors of the Division of 

Communication Sciences and Design of the UAM-Cuajimalpa, the teaching-learning process carried 

out in an academic period mediated by digital technology. This in order to locate success factors and 

areas of opportunity, with a view to improving educational practice. For this purpose, the 

questionnaire and the semi-structured interview were chosen for data collection. 

 

Palabras clave:  

Educación en emergencias, educación a distancia, práctica educativa, innovación educativa  

 

Key words:  

Education in emergencies, distance education, educational practice, educational innovation 

1. Introducción 

La presente ponencia es el resultado de un trabajo de investigación, que inició con la contingencia 

sanitaria ante el Covid-19 (marzo-julio 2020) y da cuenta del uso y apropiación de las tecnologías 

digitales para la educación superior, así como del desarrollo de materias ante la emergencia de 

trasladar un tipo de educación fundamentalmente presencial a un formato digital en la Universidad 

Autónoma Metropolitana, unidad Cuajimalpa. Así, por medio de este proyecto, se evaluó el uso de 

herramientas digitales (Google Classroom, Moodle, Zoom, redes sociales y correo electrónico) como 

escenarios para la promoción del aprendizaje en los que se evidencian dichos, acciones y relaciones 

propios del ambiente educativo digital.  

Si bien esta investigación, en lo general, aborda a los actores involucrados en este escenario que 

son los profesores, los alumnos y los líderes de la gestión institucional, el objetivo de este trabajo en 

específico será evaluar desde la perspectiva de los profesores, el proceso de enseñanza-aprendizaje 

efectuado en un trimestre de docencia (mayo-julio 2020). Para tal efecto, se expondrán aspectos que 

distinguieron a las prácticas de los docentes en el uso y apropiación de las tecnologías para la 

educación, y en la planeación, el seguimiento y la evaluación de actividades. 

2. Desarrollo 

 

2.1 Marco teórico 
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A raíz de la pandemia por Covid-19, la educación cambió sus principios sobre enseñar y aprender, 

al flexibilizar e incrementar los espacios, modalidades y esquemas en los que se lleva a cabo la 

práctica educativa. En este apartado se abordan tres conceptos que permitirán guiar el análisis de 

los datos recabados y brindar una argumentación teórica sobre las prácticas educativas en contextos 

digitales.  

2.1.1 Educación en emergencias 

Las situaciones de emergencia, ya sea por conflicto, desastre natural, epidemia sanitaria o depresión 

económica, “tienen un impacto directo en el acceso a la educación” (Creed & Morpeth, 2014), así 

como en la continuidad y calidad del proceso de instrucción. De acuerdo con Burde, Kapit, Wahl, 

Guven, & Skarpeteig (2017), la educación en emergencias ha recibido mayor atención desde la 

década de 1990, debido a que los proyectos de organismos internacionales y trabajadores 

humanitarios posicionaron la educación como una manera de promover bienestar a largo plazo en 

sociedades que han experimentado situaciones de emergencia. Así, esta investigación retoma la 

disciplina de educación en emergencias para dar cuenta de las iniciativas escolares e innovaciones 

educativas que surgieron a raíz de la pandemia por Covid-19.  

2.1.2 Prácticas educativas 

Desde la perspectiva de Kemmis et al. (2013), la educación es "... la práctica mediante la cual niños, 

jóvenes y adultos se inician en otras prácticas" (p. 37), las cuales les permiten formar parte de una 

sociedad. De acuerdo con estos autores, las prácticas educativas están constituidas los siguientes 

elementos:  

- Dichos: en esta categoría se ubica el lenguaje que utilizan los participantes a partir de sus 

acuerdos culturales y discursivos. Además, en el ámbito educativo se hace referencia a los 

recursos que permiten y restringen los dichos propios de la práctica docente (por ejemplo, 

indican qué lenguaje especializado es apropiado para describir, interpretar y justificar la 

práctica educativa). 

- Acciones: en esta categoría se ubican los recursos que hacen posible las actividades 

educativas y que están regulados por los acuerdos materiales y económicos. Estos recursos 

permiten o restringen ciertas actividades, por ejemplo, la disposición física del mobiliario en 

un salón de clases facilita ciertas acciones y dificulta otras. 

- Relaciones: esta categoría se entiende la vinculación que se lleva a cabo entre los 

participantes en un entorno sociocultural y educativo, y que se rige por medio de los 

acuerdos sociales y políticos.  

Este referente teórico permitirá construir una estructura conceptual sobre cómo se conforman las 

prácticas educativas en los entornos digitales, ante la pandemia por Covid-19.  

2.1.3 Sistematización de las prácticas educativas   

La sistematización de experiencias y prácticas educativas representa una vía para la mejora de los 

procesos de enseñanza-aprendizaje e incrementar el trabajo colegiado para socializar estrategias 

para innovar la educación. De acuerdo con Jara (2018), la sistematización consiste en un “ejercicio 

intencionado que busca penetrar en la trama próximo compleja de la experiencia y recrear sus 

saberes con un ejercicio interpretativo de teorización y de apropiación consciente de lo vivido” (p. 
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55). Así, se genera un proceso de reflexión constante, en el que todos los miembros del contexto 

educativo se sitúan como seres históricos con la capacidad de pensar su propia práctica, 

documentarla, compartirla y mejorarla.  

 

2.2 Planteamiento del problema 

Frente a la emergencia de la pandemia del Covid-19 y la necesidad de distanciamiento social, la 

UAM puso en acción el Proyecto Emergente de Educación Remota (PEER) (UAM, 2020), el cual 

plantea la implementación de las tecnologías digitales actuales para dar continuidad a la educación 

universitaria. Al amparo de la Ley Orgánica de la UAM (artículo 21) (UAM, 2019), las unidades 

universitarias tienen facultades para planear y programar la enseñanza, así como la resolución de 

problemas; bajo este principio, cada unidad académica de la universidad, y en cada unidad, cada 

división académica, tienen un margen de acción para tomar decisiones. La gestión colegiada que 

caracteriza a la UAM ha propiciado que la implementación de las tecnologías no se haya dado de 

forma homogénea para toda la universidad, de aquí que cada unidad cuente con una plataforma 

educativa distinta y con una percepción específica sobre la intervención tecnológica en la educación 

superior.La decisión del Colegio Académico de la UAM ante la contingencia sanitaria abrió la 

posibilidad para que el personal docente impartiera sus cursos con el empleo de recursos 

tecnológicos a su alcance. La plataforma que se diseñó en el 2014 en la unidad Cuajimalpa de la 

UAM, es Moodle adecuado a las características de esta unidad (UbiCua); al mismo tiempo que, en 

concordancia con la orientación del Colegio Académico, se decidió que los docentes emplearan 

desde el correo electrónico hasta UbiCua, de acuerdo a sus dominios tecnológicos. 

Esto dio cuenta de dos situaciones fundamentales, primero, un uso muy variado de recursos 

tecnológicos para la docencia, confuso para los estudiantes y, segundo, alumnos con carencias 

económicas, por lo tanto, con limitaciones para obtener una computadora adecuada, servicio de 

internet estable y software especializado. Este último aspecto logró solventarlo la actual gestión de 

la UAM Cuajimalpa a través de préstamos y licenciamientos.Sin embargo, los principales problemas 

se presentaron en el terreno educativo: a) el traslado de cursos de un formato presencial a algún tipo 

de recurso tecnológico en poco tiempo; b) la planeación de actividades educativas de tal forma que 

el profesor verificara el aprendizaje de los alumnos en un tiempo de 9 semanas en vez de las 11 

semanas que componen los periodos trimestrales; c) por lo tanto, el seguimiento del proceso de 

aprendizaje de los alumnos mediante una comunicación asertiva por medios digitales (correo 

electrónico, Whatsapp, Zoom, Meet, entre otros), y por último d) la evaluación de los conocimientos 

poco clara y precisa. 

 

2.3 Método  

Con el fin de implementar un proceso de investigación que concuerde con el marco teórico de 

sistematización de las prácticas educativas, este estudio empleó un paradigma de investigación 

cualitativo (Creswell, 2014; Denzin & Lincoln, 2017) e investigación-acción-participativa (IAP) 

(Colectivo IOÉ, 2003). Por medio del enfoque cualitativo, se profundizó en las experiencias de los 

profesores con respecto a su labor de enseñanza mediada por tecnología. Además, en el caso de la 
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investigación-acción-participativa, se partió del enfoque social de la investigación, en el que no sólo 

se trata de incrementar el conocimiento sobre las experiencias educativas en la pandemia por covid-

19, sino de promover una transformación social que ayude a mejorar la vida de los alumnos y 

profesores que han modificado sus experiencias pedagógicas. Así, se pretendió unir la reflexión con 

la acción, “evitando tanto el verbalismo (teorizar sin llevar a la práctica) como el activismo (actuar sin 

reflexionar sobre lo que se está haciendo)” (Colectivo IOÉ, 2003, p. 7).  

Los instrumentos que permitieron implementar estos dos paradigmas investigativos fueron:  

1) Cuestionario: por medio de preguntas abiertas, los profesores sintetizaron la experiencia de 

enseñar a distancia. Se recuperaron respuestas en torno a las siguientes dimensiones: (a) 

Acceso a las nuevas tecnologías, (b) Tecnología y educación, (c) Tecnología y desarrollo 

profesional docente, y (d) Experiencia socioemocional. 

2) Entrevista semi-estructurada: se diseñó una guía de entrevista para conocer las experiencias 

de los profesores en el contexto educativo mediado por tecnología. En total, fueron 

entrevistados dos profesores de cada licenciatura (Ciencias de la Comunicación, Diseño y 

Tecnologías de Información).  

 

2.4 Resultados 

Una primera pregunta indagó sobre la percepción de los profesores con respecto a la gestión 

educativa (directores y coordinadores). Ellos señalaron lo siguiente:  

—Me han brindado apoyo técnico 

—Porque han organizado reuniones para conocer el desempeño. 

—Hubo un seguimiento…de los posibles requerimientos en lo relativo a materiales 

de trabajo y necesidades tecnológicas inmediatas. 

—Ha comunicado eficazmente las pautas de trabajo durante el PEER. 

—Se ofrecieron cursos de capacitación. 

—Las respuestas y atención de apoyo han sido inmediatas. 

  

Se registraron también algunas respuestas en contra de la gestión de la dirección de la división:  

—No se me proporcionaron los recursos solicitados para la adaptación del curso. 

—Si pero sin solución a corto plazo 

—No lo ha estado, puesto que no se han ofertado cursos para ayuda de generación 

de material didáctico 

Con respecto a las tres dimensiones descritas anteriormente (dichos, acciones y relaciones), 

obtuvimos los siguientes resultados:  

  

A) Dichos. En las entrevistas y preguntas abiertas del cuestionario, los docentes describen (35 

respuestas) que en Ubicua, Google Classroom y Facebook subieron materiales como los siguientes, 

los cuales operan en esta dimensión de lo “dicho”, pues son un soporte del discurso académico: 

  

● Redacción de documentos explicativos y bancos de ejemplos. 
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● Videos, en los cuales el docente explica el tema. 

● Actividades asincrónicas. 

● Audios con retroalimentaciones de las actividades. 

● Materiales gráficos y sonoros 

● Uso de foros y chats de seguimiento. 

  

En cuanto a las sesiones sincrónicas (a través de zoom, WhatsApp o similares), los docentes 

expresaron que realizaron sesiones de zoom moderadas, no mayor a 40 minutos. Algunos de ellos 

utilizaron la herramienta de la “pizarra” como apoyo a sus exposiciones. Finalmente, afirmaron que 

explicaron siempre el material de lectura, que le dieron “encuadre al tema”; así como una tarea 

constante de retroalimentación expedita de los trabajos de cada estudiante. 

  

B) Acciones. Como elementos que apoyan las actividades de aprendizaje registramos las siguientes 

acciones:  

● Proporcionar al alumno el programa de la materia desglosado por actividades, desde 

el inicio del trimestre. 

● Preparar una agenda muy puntual de entregas que debían hacer los alumnos. 

● Participación de los alumnos, de manera asíncrona, comentando los textos de cada 

tema. 

● Solicitar a los alumnos que mantuvieran su cámara encendida en la sesión de Zoom. 

● Diseñar prácticas centradas en los intereses y contextos de los alumnos. 

● Dejar que los alumnos elijan la tecnología para la interacción (Meet, redes sociales, 

etc.). 

● Asistir a las sesiones de zoom o visualizarlas más tarde –se quedaban grabadas--. 

● Solicitar que todos utilizaran un lenguaje formal. 

  

C) Relaciones. En cuanto a los elementos que establecen las relaciones, se registraron los 

siguientes: 

● Flexibilidad con los horarios de entregas de tareas. 

● Paciencia y empatía. 

● Trabajos en equipo. 

● Con las personas enfermas o con familiares enfermos, se dieron todas las 

facilidades de reintegrarse al curso.  

● Las materias reprobadas no se reflejaron en el expediente. 

 

2.5 Discusión  

Con base en los resultados se puede afirmar que la mayor parte de los profesores de la división de 

Ciencias de la Comunicación y Diseño (DCCD) de la UAM-Cuajimalpa realizó una práctica docente 

exitosa. Para que esto fuera posible se conjugaron diversos elementos, reflejados ya en los 

resultados. 
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Primeramente se observó que la gestión realizada por la DCCD y por las autoridades de la Unidad 

Cuajimalpa resultó esencial, al proporcionar al docente de las herramientas tecnológicas digitales 

necesarias (computadoras, software, micrófonos, cámaras), cursos de manejo de tecnologías de uso 

educativo, apoyo constante del servicio de la biblioteca digital e incluso apoyo psicológico. Además, 

se fomentó un diálogo directo entre docentes y autoridades. Todo ello dio como resultado una gestión 

que impulsó la innovación de la docencia en contextos de emergencia. 

Por su parte, los docentes realizaron su práctica educativa con creatividad y compromiso frente a la 

emergencia mundial. Produjeron videos, audios y documentos escritos; conscientes de la dificultad 

de la comunicación con los alumnos, se dieron a la tarea de redundar en la comunicación, en la 

dimensión de lo “dicho”. Por otro lado, utilizaron todos los elementos con los que contaban (correo, 

WhatsApp, plataformas) para mantener la interacción con el alumno. Asimismo, durante el trimestre 

aprendieron a realizar videos y a editarlos, así como a manejar una plataforma educativa. Estos 

hechos propiciaron su desarrollo profesional docente con respecto al uso educativo de la tecnología 

y las didácticas vinculadas con la educación a distancia, así como un cambio de actitud con respecto 

a las posibilidades que genera la educación mediada por tecnología en contextos de emergencia. 

Por último, las relaciones establecidas en los espacios virtuales creados tuvieron como característica 

común la empatía con el otro. Consideramos que esta actitud se derivó, sobre todo, del contexto de 

incertidumbre mundial por el que pasamos y que hizo que tanto alumnos como docentes y 

autoridades, mostraran la mejor actitud para desarrollar su trabajo. La flexibilidad (en las entregas 

de actividades, en la asistencia a sesiones virtuales) fue otro elemento que caracterizó las relaciones 

entre docente y alumno; elemento primordial y necesario para enfrentar un contexto de pandemia en 

el cual la tarea educativa debía continuar. 

 

3. Conclusiones 

Podemos afirmar que la experiencia de migrar los cursos a la modalidad a distancia en la UAM-

Cuajimalpa logró su gran meta: el aprendizaje de los alumnos. Tanto en este periodo de emergencia 

ante la contingencia por Covid-19, como para el futuro de la universidad, lo ocurrido en el trimestre 

mayo-julio de 2020 es clave, pues se demostró que las acciones conjuntas entre profesores, alumnos 

y gestores académicos concretaron un esfuerzo que, al menos en la unidad Cuajimalpa de la UAM, 

no se había logrado por completo desde el 2014. Los resultados muestran que aún con las 

dificultades que enfrentaron profesores, además de alumnos y gestores institucionales —según se 

muestra en el levantamiento de información que realizamos a estas dos últimas poblaciones de la 

comunidad y cuyos resultados publicaremos próximamente—, la esencia de todo se centró en el 

compromiso por el aprendizaje. El éxito del PEER en la UAM-Cuajimalpa se debió, en buena medida, 

al trabajo creativo e innovador de los profesores. Si bien reconocen la necesidad de actualizarse en 

el manejo de tecnología y en la mejora de la planeación didáctica, llevaron a cabo acciones 

imaginativas, pues el centro de atención, según declararon, fue su compromiso con sus alumnos y 

con la sociedad. 
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Resumen | Abstract 
Los laboratorios de fabricación digital (FabLabs) son espacios educativos y de creación            
colaborativa que están fundamentados en las habilidades y conocimientos tecnológicos de sus            
usuarios. Por medio del uso de herramientas que permiten la creación física y digital, tales como                
cortadoras láser, impresoras 3D, plóters, entre otros, se promueve que los participantes analicen             
su contexto social, dialoguen sobre sus posibilidades de transformación y sean capaces de             
prototipar soluciones a problemas reales. Los FabLabs permiten a sus usuarios comprometerse            
con el desarrollo de la educación STEM (Ciencia, Tecnología, Ingeniería y Matemáticas), al             
brindar oportunidades para actuar y transformar contextos sociales. Este trabajo presenta la            
experiencia de instalar un laboratorio de fabricación digital en una escuela secundaria (CBTIS             
99) en el distrito Campana-Altamira, en Monterrey, México, un espacio caracterizado por            
presentar condiciones de vulnerabilidad y marginación. Así, el objetivo fue establecer un            
proyecto de innovación social para lograr la transformación de la comunidad a través de la               
educación científica y tecnológica. Los sujetos involucrados que permitieron que este proyecto            
se gestionara de manera colaborativa fueron: (1) los administradores, profesores y estudiantes de             
CBTIS 99, (2) el encargado/gestor del FabLab, (3) organizaciones sin fines de lucro (FabLat              
Kids y FabFoundation), (4) estudiantes y profesores-investigadores del Tecnológico de          
Monterrey (México) y de la Open University (Reino Unido), y (5) niños y padres de la                
comunidad Campana-Altamira. Los resultados indican que el FabLab Campana representa un           
espacio para fomentar la cooperación entre participantes en el contexto de proponer soluciones             
innovadoras, promueve estrategias de colaboración por medio del diálogo y postula experiencia            
significativas para todos los involucrados. De tal manera que hay mayor motivación para             
involucrarse en contenidos y habilidades de la educación STEM para dar sentido y transformar              
problemas de la vida cotidiana. Las conclusiones giran en torno a evaluar los FabLabs como               
espacios educativos no formales que fomentan libertad y apertura a través de una conciencia              
social que está vinculada con la resolución de problemáticas comunes.  
Palabras Claves: Laboratorios de fabricación digital, espacios makers, educación STEM, contextos           
extraescolares 
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1. Objetivo 

Establecer un FabLab en un distrito marginado de Monterrey como un proyecto de 
innovación social para lograr la transformación de la comunidad a través de la educación 
científica y tecnológica. 

2. Contexto y sujetos involucrados 

El FabLab fue instalado en el distrito Campana-Altamira, un sector del municipio de 
Monterrey, Nuevo León, México. Este sector urbano ha sido históricamente relacionado con 
condiciones de marginación, tales como pobreza, violencia y bajo desarrollo social, las cuales 
impiden que los miembros de la comunidad tomen ventaja de su conjunto de habilidades y 
conocimientos con que cuentan. Este distrito fue tomado en cuenta por los investigadores como 
viable para la implementación de un laboratorio de fabricación digital por su cercanía y relación 
con el Tecnológico de Monterrey, institución educativa de nivel superior ubicada en el distrito 
aledaño que ha trabajado en conjunto con instituciones públicas y privadas en el desarrollo de 
planes de mejora en la comunidad Campana-Altamira.  

El FabLab Campana toma su nombre por la zona en la cual se ubica. Su constitución se 
dio a lugar gracias a una red construida por varias organizaciones educativas: el Tecnológico de 
Monterrey, The Open University, CBTis 99 y la Red Latinoamericana de FabLabs (FabLat). El 
FabLab Campana se encuentra situado en las instalaciones del CBTIS 99, una escuela de nivel 
bachillerato perteneciente al sistema educativo nacional mexicano. Los CBTIS ofrecen un 
currículum formativo técnico, el cual tiene como objetivo proporcionar educación para continuar 
en el nivel universitario superior, junto con conocimientos prácticos que podrían utilizarse para 
permitir a los jóvenes comenzar a participar en actividades económicas. 

FabLab Campana representa un espacio abierto de colaboración y co-creación para la 
comunidad en la que se estableció. Es por esto que desde su apertura ha involucrado a diferentes 
grupos de interés: (1) los administradores, profesores y estudiantes de CBTIS 99, (2) el 
encargado/gestor del FabLab, (3) organizaciones sin fines de lucro (FabLat Kids y 
FabFoundation), (4) estudiantes y profesores-investigadores del Tecnológico de Monterrey 
(México) y de la Open University (Reino Unido), y (5) niños y padres de la comunidad 
Campana-Altamira.  
 

3. Características principales de la experiencia 

Aunque el FabLab Campana fue establecido en febrero del 2019, su concepción fue 
producto de actividades realizadas a lo largo de varios meses y que se pueden resumir en tres 
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grandes fases: diagnóstico, operaciones iniciales y expansión. Durante la primera fase se realizó 
un diagnóstico con el propósito de determinar una ubicación viable para el proyecto, así como 
para documentar sus condiciones físicas y socioeconómicas. Este proceso se realizó a través de 
talleres de codiseño en los que participaron estudiantes del Tecnológico de Monterrey, 
académicos y personal profesional de instituciones de educación superior en México y el Reino 
Unido, personal y estudiantes de CBTIS 99 y miembros de la comunidad en general para 
involucrar a los participantes en la identificación de problemas relevantes en su comunidad y 
soluciones viables que podrían desarrollarse a través de un espacio de creación, fomentando un 
pensamiento divergente y fomentando el uso de prototipos creativos para desarrollar soluciones 
prácticas para abordar el problema (Lotz et al., 2019). 

La segunda fase del proyecto consistió en la co-creación e implementación inicial del 
FabLab Campana. El diseño, fabricación e instalación estuvo a cargo de las instituciones de 
desarrollo del proyecto, integradas por el Tecnológico de Monterrey, universidad privada 
localizada en el noreste de México, la Open University, la Universidad de Leeds y la 
Universidad de Bath (Reino Unido) y el CBTIS 99 como la institución de acogida. En esta fase 
también se planearon y ejecutaron sesiones de capacitación con actores clave para familiarizarlos 
con las ideas centrales de los laboratorios de educación y fabricación STEM. Para sus 
operaciones iniciales se establecieron dos talleres semanales: uno los viernes con los alumnos del 
CBTIS 99 y otro los sábados por la mañana con los niños de la comunidad. Además, se 
implementaron dos proyectos con profesores del CBTIS 99 que utilizaron el FabLab en sus 
clases para fortalecer el contenido de los conocimientos curriculares formales de sus cursos. 

Durante la tercera fase del proyecto, el enfoque fue expandir las actividades y estrategias 
para mantener e incrementar usuarios del Fab Lab. Se mantuvieron los talleres con niños de la 
comunidad los días sábados, mientras que en los días de clases los estudiantes de CBTIS 99 
tuvieron acceso a utilizar el espacio del FabLab con la supervisión y orientación de un encargado 
seleccionado del personal de CBTIS, dedicado exclusivamente a esta tarea. En esta fase, se 
sumaron estudiantes de pregrado reclutados a través del programa de servicio social comunitario 
del Tecnológico de Monterrey. El propósito de esta estrategia fue vincular las habilidades 
técnicas y de liderazgo, incluidas las habilidades de fabricación utilizando el hardware disponible 
en el FabLab, la comunicación y la vinculación entre los participantes, y la promoción del 
bienestar de la comunidad (Charter y Keiller, 2016; Taylor et al., 2016; Yair, 2011). Se instó a 
los estudiantes de pregrado a comunicarse con los miembros de la comunidad para involucrarse 
activamente en un diálogo horizontal, a fin de conectar sus conocimientos especializados con las 
necesidades y habilidades de los niños. Las actividades fueron diseñadas en colaboración con los 
estudiantes universitarios, profesores del Tecnológico de Monterrey y participantes de la 
comunidad más amplia de la zona, con el objetivo de hacer las sesiones atractivas para los niños, 
en el apéndice 1 se muestran los temas de las sesiones y su relación con las asignaturas STEM. 
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Al final de esta fase, varios miembros de la comunidad fueron identificados como 

miembros que regresan de la fase anterior y se estableció comunicación con ellos para promover 
su asistencia regular y recoger nuevas ideas e inquietudes para ser tomadas en cuenta para 
futuras actividades. Con el fin de sistematizar y organizar los resultados de la implementación de 
este proyecto, se siguió una perspectiva de investigación cualitativa que permitió recopilar y 
analizar los datos disponibles (Creswell y Poth, 2018; Denzin y Lincoln, 2017). El enfoque de 
investigación cualitativa permitió comprender el significado y las categorías que los participantes 
aportaron a la experiencia de “hacer” en el contexto de un laboratorio de fabricación que 
promovía temas de educación STEM. Los investigadores buscaron aportar conocimiento sobre 
cómo llevar a cabo actividades en este escenario particular y al mismo tiempo documentar las 
características de las interacciones entre los participantes para lograr una comprensión profunda 
de la influencia de estos espacios como habilitadores de oportunidades educativas para todos. 
Durante las tres fases del proceso de investigación se usaron notas de campo, entrevistas 
semiestructuradas, imágenes y grupos focales para la recolección de datos, los cuales fueron 
posteriormente analizados siguiendo un proceso de interpretación colaborativa por parte de los 
investigadores encargados de este proyecto.  

4. Resultados y análisis 

Los resultados del proceso de codificación abierta se organizaron mediante las siguientes 
categorías cualitativas: (1) Cooperación (2) Espacio dialógico, y (3) Recompensa y experiencias 
significativas para los participantes (ver también González-Nieto et al., 2020). 

4. 1 Cooperación 

La primera categoría de resultados se refiere al desarrollo de la cooperación entre los 
participantes, la cual fue evidente en una variedad de situaciones entre los participantes de 
FabLab Campana. Los resultados indican que el FabLab no solo se caracterizó por aspectos 
técnicos e instrumentales específicos pertenecientes a los campos del trabajo digital y maker, 
sino también por un sentido de comunidad generalizada con los valores de solidaridad y 
colaboración (Di Roma et al., 2017). En el apéndice 2 se ejemplifican los cuatro rasgos de la 
cooperación entre los participantes.  

4.2 Espacio dialógico 

El análisis de las entrevistas también reveló que FabLab Campana contribuyó al 
establecimiento de un espacio de diálogo horizontal en el que los participantes colaboraron para 
lograr los objetivos educativos. Los niños y los voluntarios tuvieron la oportunidad de compartir 
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el proceso de creación y aprendizaje con personas de diferentes orígenes, entornos regionales y 
diferentes posiciones académicas. Sus relaciones muestran oportunidades de diálogo donde 
aparecen rasgos de secuencialidad, posicionamiento, historicidad y pluralidad 
(Fernández-Cárdenas, 2014).  

4.3 Recompensa y experiencias significativas para los participantes. 

El FabLab Campana mostró ser de impacto positivo y duradero para todos los 
participantes, quienes fueron más allá del contenido teórico de los talleres y encontraron cómo 
desarrollar conexiones con su contextos y el de otros. Además, reunió una red que conectaba dos 
contextos socioeconómicos diferentes: por un lado el Tecnológico de Monterrey y por el otro 
CBTIS 99. El sentido de una conexión social de conocimiento generado entre los participantes 
de ambos contextos se volvió relevante para planificar actividades y promover un proceso de 
aprendizaje significativo en el que se dieron oportunidades para apreciar el contexto social.  

5. Conclusiones 

En el caso de FabLab Campana, los participantes se inspiraron en la posibilidad de crear 
un entorno para la construcción de mejores espacios de aprendizaje que permitirán mejorar la 
calidad de vida de los habitantes de este distrito. El diálogo que es posible en este espacio es 
productivo, ya que ayuda a participantes de diferentes instituciones y orígenes a colaborar en la 
búsqueda de metas comunes y el uso de herramientas para lograrlas. A diferencia de otros 
entornos formales, donde el plan de estudios es obligatorio y las pruebas son la medida del 
progreso, la libertad y la apertura de un espacio como el FabLab Campana permite un 
aprendizaje significativo en la educación STEM, ya que se conecta con intereses más genuinos 
de los participantes para resolver problemas de manera creativa. Esto, a su vez, brinda la 
posibilidad de construir identidades a través de las cuales los participantes desarrollan 
habilidades para usar herramientas de manera informada y para ser reconocidos por otros por la 
experiencia desarrollada. Finalmente, apoya en la creación de un sentido de pertenencia a un 
grupo social. Sin duda, este es un objetivo superior al que todos podríamos aspirar como 
educadores.  
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6. Anexos 

Anexo 1: Talleres realizados en el Fab Lab La Campana y su contribución a las 
asignaturas STEM  
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Aprendices Temas Ciencias Tecnología Ingeniería Matemáticas 

Niños de la 
comunidad 

Brazo de un robot, Robots que 
dibujan, Bichobot,  

 x x  

Circuitos en papel, Alebrijes, 
Moldes para hacer chocolate, 
Realidad aumentada 

 x   

Circuito de la emosilla, Festival 
FabLat,Brazaletes LED, Tarjetas 
LED 

 x  x 

Koinobori (Global Kids Day) x   x 

Autómata, Carrito a propulsión   x x 

Imaginar el futuro x x x x 

Estudiantes del 
CBTIS99 

Carteras en cortadora láser, 
Impresión 3D,   x   

Camisas con vinil  x  x 

Circuitos creativos  x x  

FabLab Latin America    x 
Maestros y 

Estudiantes del 
CBTIS99 

Design Thinking   x  

Prototipado   x  



 

 

 
 

Anexo 2: Rasgos de cooperación 
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Resumen 

La situación de emergencia causada por el Covid-19 llevó a las instituciones educativas a 

implementar una serie de lineamientos que les permitieran continuar con su labor apoyándose sobre 

todo en el uso de tecnologías digitales. La Universidad Autónoma Metropolitana aprobó una serie 

de políticas educativas para que fueran implementadas en las diversas unidades, el proceso de la 

ejecución de esas políticas fue complejo debido a diversos factores. Así, el objetivo de esta 

investigación fue explorar el proceso de implementación y gestión de las políticas emergentes 

elaboradas por la UAM con el fin de identificar logros y puntos de mejora. Para ello se recolectó 

información cuantitativa en el alumnado y se entrevistó a los actores encargados de la 

implementación de las políticas educativas. 

Palabras clave: políticas educativas, políticas emergentes, PEER 

 

I. Introducción 

El confinamiento originado por el COVID-19 obligó a todo el sector escolar a buscar soluciones 

para continuar con la labor docente. Las autoridades escolares vieron en la tecnología digital una 

opción viable para que los estudiantes continuarán su proceso de aprendizaje desde casa. Sin 

Evidencia 2.11: 
Ponencia en congreso
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embargo, fueron varios los obstáculos que las escuelas enfrentaron para ello. Podemos citar, en 

primer lugar, la carencia de herramientas tecnológicas (computadoras, internet, software, teléfonos, 

etc.) de los estudiantes para  interactuar con los docentes; el conocimiento escaso que muchos 

profesores poseían sobre el uso de la tecnología digital; la carencia, en los diversos hogares, de 

espacios adecuados que permitieran a alumnos y profesores establecer diálogos académicos; el 

cambio radical que tuvieron que experimentar docentes y alumnos al pasar de un modelo educativo 

presencial a un modelo educativo mediado por la tecnología. Y otra serie de problemas particulares 

propios de cada nivel escolar. Aquí nos enfocaremos exclusivamente en el caso de la Universidad 

Autónoma Metropolitana, Unidad Cuajimalpa (UAMC). 

En el contexto del confinamiento causado por la pandemia, la UAM se dio a la tarea de 

construir una serie de lineamientos que comprendieron acciones como continuar con la docencia 

mediada por las tecnologías digitales, la puesta en marcha de una serie de cursos y asesorías en el 

uso de la tecnología; dotar de recursos a alumnos y profesores que carecían de conectividad digital; 

otorgar flexibilidad a algunas reglas relacionadas con la forma en que los alumnos realizan su 

trayectoria escolar, es decir, creó una serie de políticas educativas que le permitieran a su población 

estudiantil (alrededor de 56 000 alumnos) continuar con su aprendizaje. Para ello, todos los agentes 

educativos (docentes, coordinadores, jefes, directores, rectores y administrativos) se dieron a la 

tarea de ejecutar acciones de apoyo para conseguir la meta planteada. 

¿Cuáles fueron los obstáculos que se enfrentaron para la implementación de las acciones 

diseñadas?, ¿cuáles fueron las acciones particulares que ejecutaron los actores en estas líneas de 

acción?, ¿se alcanzó la meta?, son algunas de las preguntas a las que este texto da respuesta.  

Así, el objetivo de esta investigación fue explorar el proceso de implementación de las 

políticas educativas que la UAM realizó durante el confinamiento escolar, para ello se dio 

seguimiento a la forma en que la División de Ciencias de la Comunicación y Diseño (DCCD), de 

la Unidad Cuajimalpa de la UAM, implementó esas políticas educativas.  

II. El contexto de la UAM 

Los orígenes de la UAM 

La década de los 60 fue una época particularmente importante puesto que representa la 

materialización de problemas sociales, políticos y económicos que se incubaron en al menos dos 

décadas atrás: el abandono del trabajo en el campo, lo que originó migraciones a las grandes 
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ciudades, principalmente la ciudad de México; conflictos laborales, entre los cuales destaca el de 

los ferrocarrileros; el proteccionismo y la política de sustitución de importaciones; imposición de 

políticas de estado y el predominio del PRI como gobernante en todo el país, entre otros. Estos 

problemas tuvieron consecuencias en el ámbito educativo: la masificación de la Universidad 

Nacional Autónoma de México (UNAM), la máxima universidad pública; la sedición ideológica 

de los jóvenes ante un conservadurismo que los sofocaba, principalmente producto de corrientes 

filosóficas de izquierda, lo cual se vio reflejado en los movimientos estudiantiles de 1968 y en la 

matanza del 2 de octubre, por mencionar algunos hechos importantes. 

Como resultado de este ambiente, con la deuda del gobierno ante la juventud mexicana —

y ante la sociedad—, surge el proyecto de la Universidad Autónoma Metropolitana (UAM) en 

1973, durante el periodo presidencial de Luis Echeverría. El modelo educativo de las 3 unidades 

fundadoras (Azcapotzalco, Iztapalapa y Xochimilco) tuvo como objetivo innovar en el ámbito 

académico (López Zárate, González Cuevas y Casilla Alvarado, 2000). Esta visión de cambio en 

los paradigmas dominantes de la IES, también se observa en la estructura institucional de la UAM, 

pues los académicos que originalmente le dieron forma, sentaron las bases de una organización 

basada en la participación y el diálogo de los diferentes sectores de la comunidad: alumnos, 

profesores y personal administrativo, reflejada en una legislación universitaria única en el país. En 

ésta se describe con detalle que las decisiones sobre las políticas académicas deben ser producto 

del trabajo colegiado, desde el nivel divisional de cada unidad académica, el nivel de rectoría de 

cada unidad y en el nivel máximo, que es el Colegio Académico, conformado por todas las 

divisiones académicas, las rectorías de unidad, representantes de alumnos, profesores y personal 

administrativo de las 5 unidades de la UAM, y rectoría general. Posteriormente se fundaron la 

unidad Cuajimalpa (2005) y la unidad Lerma (2009) las cuales operaron con el marco legislativo 

originado en los setentas.  

Paralelamente a la constitución física y normativa de la UAM, se conformó el Sindicato de 

Trabajadores, originalmente con un espíritu crítico y protector de los derechos laborales, pero que 

a lo largo del tiempo se ha paralizado ante los cambios educativos, principalmente. La relación 

entre la UAM y su sindicato ha orientado muchas de las prácticas institucionales que se llevan a 

cabo, viciando la atención de los temas académicos por cuestiones de índole laboral. Esto ha 

impedido, por ejemplo, la discusión e incorporación de las tecnologías digitales en el ámbito 

educativo debido a la defensa del sindicato de puestos de trabajo, algunos de ellos, actualmente 
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inoperantes. En consecuencia, la incorporación de las plataformas educativas en las 5 unidades ha 

sido desigual; cada unidad ha desarrollado o adoptado una plataforma distinta y su incorporación 

a la vida académica es limitada, puesto que, de acuerdo con el contrato colectivo de trabajo, las 

funciones de la docencia están acotadas al aula presencial. 

 

La UAM en el momento del confinamiento 

En el momento en que la SEP (Secretaria de Educación Pública) declara el confinamiento en 

México (marzo de 2020), las IES seguían arrastrando una serie de problemáticas históricas que en 

lugar de atenuarse se habían venido incrementando. El reclamo de la poca cobertura ante las 

necesidades del país (35% a nivel superior [SEP, 2020]), la calidad de educación, la disociación 

entre los estudios y el mercado laboral, el rezago del estudiantado, entre otros. Frente a este 

panorama las políticas educativas implementadas han resultado escasas y poco eficaces para el 

tamaño de los problemas del campo educativo (Flores-Crespo, 2008, p.7).  

Aunado a esta realidad, las IES en México han tenido que enfrentar problemáticas propias 

del contexto social (paros de los estudiantes por temáticas de violencia, luchas feministas), 

conflictos laborales (huelgas encabezadas por los sindicatos) e incluso dificultades derivadas de 

temblores; a todo ello se le sumó la pandemia ocasionada por el COVID-19. Todos estos 

acontecimientos han incrementado varios de los problemas señalados.  

En este panorama, la UAM vivió la emergencia de diseñar políticas educativas claras que 

ayudaran a continuar con el trabajo docente, con las funciones sustantivas de la universidad 

(docencia, investigación y difusión de la cultura).  

La política educativa puede entenderse formalmente como las acciones emprendidas por un 

gobierno en relación con prácticas educativas y la forma en que el gobierno atiende la producción 

y oferta de la educación. Otros autores proponen una definición más amplia de la política educativa, 

en la cual reconocen que actores privados e instituciones, como las ONG, pueden organizar también 

políticas educativas (Viennet y Pont, 2017, p. 19). De cualquier forma, la política educativa 

comprende programas desarrollados por una autoridad, actores (desde los encargados de 

implementar dichas acciones, administradores y profesionales de la educación, hasta todos los 

actores sociales que estén directa o indirectamente involucrados con las políticas diseñadas) y 

metas establecidas que se deben alcanzar mediante las líneas de acción y medios específicos 

(Viennet y Pont, 2017, p. 19). 
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Así, la UAM al ser una institución autónoma, y de cara a la emergencia, se dio a la tarea de 

diseñar una serie de políticas educativas que integraban líneas de acción generales y otorgaban 

legalidad (frente al contrato colectivo de trabajo y a la propia legislación de la universidad) a las 

acciones bosquejadas en el documento denominado Proyecto Emergente de Enseñanza Remota 

(PEER).  

 

Políticas educativas emergentes: el PEER 

La puesta en función del PEER, en principio fue una decisión tomada como el resultado de una 

comisión integrada por las cinco unidades de la UAM y por personal de rectoría general, el 

documento apela a la emergencia de continuar con la educación a partir de abril del 2020; estas 

políticas educativas fueron aprobadas en una sesión de Colegio Académico, máximo órgano de la 

UAM. 

El objetivo del PEER fue el de continuar con “las funciones sustantivas de la Universidad, la 

docencia, la investigación y la difusión de la ciencia y la cultura, en la medida de las posibilidades 

tecnológicas actuales, sin poner en riesgo la salud de la comunidad universitaria” (UAM virtual. 

PEER, 2020).  Para ello, se establecieron líneas de acción que pueden resumirse en estos grupos:  

1) Flexibilidad. Refiere a facilitar las actividades académicas y trámites administrativos de 

alumnos y profesores con la finalidad de asegurar la continuidad de la docencia. 

2) Multi-tecnología. Refiere al uso diverso de distintos dispositivos tecnológicos, los cuales, 

por un lado, permiten a los académicos, alumnos y personal administrativo mantener 

comunicación y, por el otro, brindan la posibilidad de que sean usados por actores con 

diverso nivel de apropiación de la tecnología. 

3) Innovación educativa. Refiere a que los departamentos, divisiones y rectoría de unidad 

colaboren de manera conjunta para ofrecer espacios de formación tecno-pedagógica a los 

profesores. 

4) Soporte técnico y académico. Se estableció de forma permanente apoyo técnico a los 

profesores, así como acompañamiento en la elaboración de materiales. 

5) Tutorías. Se describe que las tutorías deberán continuar y para ello contarán con el acceso 

a herramientas de comunicación para mantener un contacto permanente en el desarrollo de 

las actividades académicas en la modalidad remota.  
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Los actores implicados en la ejecución de estas acciones fueron los rectores de Unidad, los 

directores de división, los jefes de departamentos, las coordinaciones de estudios, el personal 

administrativo y, desde luego, los alumnos, todos persiguiendo el mismo objetivo: continuar con 

el proceso de enseñanza aprendizaje. 

 

III. Metodología 

a) Categorías de análisis. Con el objeto de explorar la forma en que la División de Ciencias 

de la Comunicación y Diseño de la UAM Cuajimalpa realizó la implementación del PEER, 

en lo que respecta a los lineamientos referidos a la docencia, se decidió considerar los 

siguientes rubros:  actividades, actores, recursos y metas. 

b) Datos cuantitativos. Para recolectar la información relativa a los recursos tecnológicos con 

los que contaban docentes y alumnos para llevar a cabo las interaccione educativas se eligió 

trabajar con el cuestionario. Asimismo, se utilizó esta herramienta para obtener datos acerca 

de la meta del aprendizaje alcanzada por parte de los alumnos. El cuestionario fue aplicado 

durante el mes de mayo del 2020. El número de respuestas obtenidas se muestran a 

continuación. 

o 46 profesores (de alrededor de 85 profesores) 

o 254 alumnos (de alrededor de 950 alumnos) 

c) Datos cualitativos. Con el propósito de contar con datos más puntuales acerca de la toma 

de decisiones se entrevistó a los actores encargados de ejecutar y dar seguimiento al PEER. 

Se realizaron cinco entrevistas, en enero del 2021, a los siguientes actores:  

o Director de la DCCD 

o Secretaria académica de la DCCD 

o Jefe de departamento de la Licenciatura en Ciencias de la Comunicación 

o Dos coordinadores de Licenciatura: en Diseño y en Tecnologías y en Sistemas de la 

Información 

 

IV. Resultados 

Categoría de las actividades 

Con relación a las actividades, las políticas educativas descritas en el PEER resultan generales: 

continuar con las funciones sustantivas de la universidad, esto es continuar con la docencia, la 
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investigación y la difusión de la cultura. El ejercicio de la docencia está descrito con el rasgo de 

flexibilidad. Para los profesores ese rasgo significó poder trabajar de forma sincrónica o 

asincrónica; poder elegir entre Ubicua, Class Room o el correo o los tres; el teléfono y el WhatsApp. 

También fueron utilizados, lo cual a la larga causaría gran confusión entre los estudiantes. 

Es importante señalar que la gran mayoría de profesores cambió sólo la modalidad de lo 

presencial a interaccionar con los alumnos por alguno de estos medios, sin cambiar la estructura y 

organización características de la educación virtual.  

La flexibilidad para los alumnos significó, principalmente, que las materias reprobadas no 

aparecerían en su historia académica, poder ausentarse de las sesiones sincrónicas y no tener la 

obligación de encender su cámara.  

 

Categorías de los actores 

Los gestores universitarios (coordinadores de programas académicos (licenciatura y maestría), 

jefes de departamento y directores de división) fueron los encargados de administrar la 

implementación del Programa Emergente de Enseñanza Remota (PEER) en las distintas unidades 

de la UAM. Dada la horizontalidad que caracteriza a la institución, este proceso se realizó de 

manera distinta en cada una de las sedes. En el caso de la Unidad Cuajimalpa, las entrevistas 

evidencian una serie de apoyos para la implementación, aunque también se encontró una serie de 

obstáculos, veamos. 

A) Apoyos 

El primer recurso con el que contaron los gestores educativos fue un marco legislativo claro, 

pertinente y actualizado para llevar a cabo las tareas sustantivas de la universidad: el PEER. Si 

bien esta política educativa surgió como una respuesta emergente a la situación sanitaria, los 

gestores universitarios reflejaron una sensación de falta de discusión y toma de decisión con 

respecto a la misma: “Como jefe creo que sí sentí que quedé en un nivel de toma de decisión sobre 

el PEER que no era el círculo rojo, ¿no? Lo cual te crea una sensación ambivalente a nivel personal 

porque quieres opinar, quieres incidir, pero no tienes representación en el colegio académico” 

(Luis, entrevista, 2021). A pesar de esto, manifestaron su compromiso con la UAM y la educación 

al dar celeridad a las actividades académicas bajo su responsabilidad, con lo cual adaptaron sus 

roles y procesos de gestión académica.  
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Los gestores universitarios declararon como un segundo tipo de apoyo el hecho de que la 

DCCD les diera acceso a las nuevas tecnologías educativas tanto en software como en equipo 

físico. En este contexto, manifestaron la necesidad de capacitar a los profesores para la 

incorporación de las nuevas tecnologías en su tarea docente y de investigación. Desde la dirección 

de la división académica, Ramiro manifestó que se requirió que “los profesores tuvieran la 

capacitación en alguna de las herramientas, es decir, ya sea a partir de la difusión de los cursos de 

Ubicua o de la oferta de cursos específicos de Classroom de Google para cubrir alguna 

herramienta” (Ramiro, entrevista, 2021). En este proceso, el trabajo colegiado fue esencial para 

lograr las metas planteadas: “todos le entraron y lo hicieron todos muy bien, incluso quienes tenían 

complicaciones tecnológicas, por la edad, por diferentes gaps, sobre todo la edad, con cierto apoyo 

lo lograron” (Luis, entrevista, 2021).  

 

B) Obstáculos enfrentados 

La implementación de la política educativa emergente representó obstáculos que debieron ser 

atendidos por los gestores universitarios. En primera instancia, se evidenció la falta de 

coordinación en distintas áreas. Uno de los ejemplos se dio con el programa de tutorías; en dicho 

ámbito, Bárbara, como coordinadora académica de licenciatura, declara que tuvo que atender 

situaciones socioemocionales, cuando ésta era una responsabilidad de los tutores: “yo era la 

primera persona en: mi papá acaba de fallecer, mi mamá está muy grave, entonces no sé si dar de 

baja esta, del plan de estudios cuál me recomiendas para no perder el no sé qué, y dije bueno sí, sí 

claro te recomiendo tal tal tal, ok, alumno número uno, alumno número ocho, alumno número 

veinte, alumno número veinticinco, y ¿dónde están los tutores? yo, se supone que es el rol de los 

tutores” (Bárbara, entrevista, 2021).  

Adicionalmente, algunos gestores universitarios identificaron la falta de disposición de 

algunos sectores educativos para trabajar en la mejora de los procesos: “más trabajar como, como 

juntos pero bueno para eso se necesita tiempo, espacio, voluntad, ganas, muchas cosas que de 

pronto también digo creo que puede ser que a lo mejor después de las vacaciones de verano 

tengamos una mejor disposición” (Leticia, entrevista, 2021). Esto provocó que se definieran nuevas 

formas de llevar a cabo su tarea académica, tal como lo señala Luis: “yo creo que la experiencia 

que hemos estado viviendo todos ha dejado muy en claro que las cosas se pueden hacer de manera 

diferente” (Luis, entrevista, 2021).  
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 Los gestores universitarios manifestaron tener un “rol extendido” ante las necesidades que 

visibilizó la pandemia. Si previamente debían atender necesidades administrativas y académicas 

de la comunidad, ahora debían atender otras carencias que surgieron durante el proceso, tales como 

la salud socioemocional de profesores y alumnos, carencia de instrumentos tecnológicos para llevar 

a cabo las tareas sustantivas de la universidad y el seguimiento sanitario de la comunidad que estaba 

a su cargo (Ramiro, entrevista, 2021).  

Adicionalmente, los medios tecnológicos utilizados requirieron una mayor inversión del 

tiempo, tal como lo señala Juan, coordinador académico de licenciatura, quien menciona que su 

trabajo se ha intensificado, ya que “no es lo mismo responder si verbalmente como lo hacíamos en 

la coordinación ahora responder cuando son inscripciones son cientos de mensajes y no es un solo 

alumno, no es un mensaje sino son varios mensajes…” (Juan, entrevista, 2021).  

Esta ampliación de funciones no solamente ha implicado un incremento en las tareas que deben 

cubrir, sino que también ha impactado en las necesidades socioemocionales de los gestores 

universitarios, tal como lo señala Leticia: “Pues creo que muy estresada ha sido muchísima la carga 

de trabajo, (…) me ha tocado resolver necesidades de toda índole…” (Leticia, entrevista, 2021).  

Finalmente, se ha identificado que es necesario promover una cultura de mayor 

comunicación y empatía entre los miembros de la comunidad universitaria, con el fin de apoyarse 

en las problemáticas que pudieran presentarse: “Todo el mundo dice que le está yendo muy bien y 

siento honestamente pues la verdad, yo en mí y hablo como la profesora no como la Secretaria 

Académica… Yo misma me doy cuenta que de pronto no nos va tan bien; bueno a mí en la 

educación así mediada por tecnologías pues no nos va tan bien, a lo mejor no teníamos los 

materiales didácticos diseñados para esto” (Leticia, entrevista, 2021). Si esto no se logra, habrá 

carencias que no se visibilicen y, por tanto, no serán atendidas por la UAM.  

 

Categoría de los recursos 

En el momento en que se dio el confinamiento se pensó en el uso de las tecnologías digitales como 

el medio que permitía continuar con el proceso de enseñanza aprendizaje. Por ello, la rectoría de 

la UAM realizó un estudio previo para detectar el equipamiento tecnológico de los alumnos. El 

estudio arrojó que un 12% de alumnado (alrededor de 4300) no contaba con tecnología digital para 

interactuar con los profesores. Esta situación originó que la rectoría otorgara becas en especie 

(tabletas con conexión a internet) a ese porcentaje de alumnos, con lo cual pretendía asegurar los 
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principios de equidad, inclusión y justicia social dentro del PEER. Sin embargo, esos recursos no 

fueron suficientes para el alumnado de la DCCD, pues esta división académica está integrada por 

las siguientes licenciaturas: Licenciatura en tecnologías y sistemas de información, Licenciatura en 

diseño, Licenciatura en ciencias de la comunicación, profesiones que requieren de una tecnología 

más avanzada.  

La situación anterior dio pie a que la dirección de la DCCD tomara la decisión de prestar 

las computadoras de los laboratorios a los alumnos que carecían de ella; el número de 

computadoras prestadas asciende a alrededor de 30, lo cual resultó mínimo. Aun así, el problema 

de acceso continúo, al detectarse la existencia de alumnos y profesores que no sabían manejar las 

plataformas educativas que se brindaron en la escuela (Ubicua y Class Room), esto se muestra en 

la Tabla 1: 

 

 Tabla 1. Acceso a recursos tecnológicos.   

Actores Cuenta con 

internet en su 

casa 

Cuenta con 

computadora 

Desconoce el 

manejo de la 

plataforma 

educativa 

Profesores 100% 100% 24% 

Alumnos 97% 100% 13% 

 

Es preciso señalar que las políticas descritas en el PEER ya preveían esto debido a la historia 

de la UAM alejada de tecnologías digitales como medio para la educación, por ello, un lineamiento 

fue el de uso de “multi-tecnología” que no fue otra cosa que utilizar las herramientas que cada 

profesor manejara y la oferta de cursos y asesorías sobre tecnología. La DCCD, desde el primer 

momento abrió una serie de cursos básicos sobre uso de plataformas y software utilizado en la 

educación, asimismo destinó a un grupo de trabajadores de la DCCD como apoyo para resolver las 

dudas de los profesores sobre el tema tecnológico. Por último, es importante mencionar que hubo 

socialización del conocimiento sobre el manejo de estas tecnologías entre los mismos profesores, 

como nunca, la DCCD entró a la dinámica de una docencia colegiada.  

 

Categoría de la meta 

Toda la implementación de las políticas educativas emergentes de la UAM (PEER) tuvo como 

meta principal continuar con la docencia para la construcción del aprendizaje. Si bien poder 
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registrar esto resulta un tanto subjetivo se decidió preguntar a los alumnos su impresión sobre su 

propio conocimiento obtenido en el marco del PEER. Se les cuestionó sobre su aprendizaje teórico, 

actitudinal y procedimental, las respuestas se muestran en la Tabla 2: 

 

 Tabla 2. Aprendizajes universitarios en el marco del PEER.  

Pregunta Muy 

bueno 

bueno regular malo No hubo 

aprendizaje 

¿Consideras que desarrollaste 

saberes teóricos? 

10% 36% 37% 15% 2% 

¿Consideras que construiste saberes 

procedimentales (programar, editar, 

maquetar, tomar una foto, realizar 

un prototipo, investigar…)? 

8% 35% 42% 10% 5% 

Consideras que aprendiste actitudes 

y valores (organizar el tiempo, 

autoestudio, disciplina, puntualidad, 

cooperación, etc.). 

12% 47% 32% 8% 1% 

 

 

V. Conclusiones 

El presente estudio evidenció que los obstáculos enfrentados para la implementación de las 

políticas fueron varios. 1) La organización de la vida académica de la UAM no tenía ni condiciones 

ni experiencias académicas sólidas que respaldaran una implementación exitosa del PEER; 2) la 

decisión fue imprevista para la comunidad, aunque justificada por el contexto de la pandemia; 3) 

la propuesta del uso de cualquier tipo de tecnología para la impartición de docencia, desde el correo 

electrónico, hasta plataformas educativas y software especializado, propició desorden y confusión 

entre profesores y alumnos; 4) la poca experiencia en el manejo de tecnologías entre un sector de 

profesores ocasionó preocupación; 5) las carencias de equipamiento tecnológico y señal de internet 

de los alumnos fue un obstáculo que debió resolverse rápidamente; 6) el desconocimiento de 

muchos profesores del diseño pedagógico, seguimiento y evaluación educativa, sobre todo, en 

contextos virtuales y 7) el contagio de la enfermedad entre la comunidad resultó una amenaza 

constante. 

Ante estos obstáculos, la DCCD ejecutó acciones puntuales. 1) préstamo del equipo de laboratorio; 

2) apertura de cursos sobre tecnología aplicada a la educación y asesoramiento individual a 
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profesores; 3) ayuda en el diseño de material didáctico y compra de libros electrónicos; 4) abrió 

los canales para las citas con los psicólogos y ofertó cursos de tanatología. 

 

Lo anterior, nos lleva a concluir que en la DCCD de la UAM Cuajimalpa, a pesar de todo, se logró 

la meta de forma moderada, pues la mayoría de los alumnos declara haber obtenido un aprendizaje 

de regular a bueno.  

La exploración de este caso evidencia la necesidad de evaluar con mayor rigor el estado 

actual de las IES, la forma en que están operando y la manera en que operarían en casos de 

emergencia. Ello con la finalidad de contar con políticas educativas estructuradas con mayor rigor. 

Lo conveniente en IES como la UAM es la puesta en marcha de los modelos denominaos “de abajo 

hacia arriba”; ya que éstos incorporaron en todo el proceso a todos los actores, principalmente, 

contemplan las necesidades de aquellos actores a los que se dirigen las políticas. Consideramos 

que, en ese sentido, la implementación que realizó la DCCD de las políticas contenidas en el PEER 

se apegaron más a los rasgos de estos modelos, caracterizados por ajustar las políticas a las 

realidades locales (Peters, p. 259), claro está que la implementación que se realizó en la DCCD fue 

sobre la marcha, dando respuesta, dentro del marco legislativo del PEER, a la problemática que se 

iba encontrando en el momento de la emergencia derivada de la pandemia.  
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Abstract  

The pandemic caused by Covid-19 led educational institutions to use digital technologies to continue 
their pedagogical activities. At the Universidad Autónoma Metropolitana (UAM), a federal public higher 
education institution in Mexico, professors were invited to migrate their courses, mostly face-to-face, to 
the distance-education structure, either synchronously, asynchronously or mixed, with the use of any 
digital media. Thus, professors used from email and social networks; instant messaging platforms 
(WhatsApp or similar); videoconference platforms (Zoom, Meet), or learning management systems 
(Moodle or Classroom), among others. 

The sudden change in the educational structure (from face-to-face to distance education) did not give 
the institution time to prepare professors in the knowledge of the different digital media, specifically in 
the understanding of the communication tools that favor the one-to-one, one-to-many, and group 
interactions; or, in the languages that these tools provide (textual, audiovisual, hypertextual), which 
promote student learning. Since the start of online instruction in May 2020, diverse problems appeared 
in the professor-student interaction, such as the teachers' digital ignorance, limited pedagogical 
structure in the educational use of technologies, constant communication difficulties between the 
professor and the students (doubts of the students who did not receive answers or received them late, 
insufficient feedback on the work submitted, unclear instructions on the tasks they had to perform or 
little interaction between all the participants in the class). 

In this context, the objective of this research was (a) to explore the digital media used at the UAM, 
Cuajimalpa Campus, during the confinement caused by the Covid-19 pandemic, (b) to analyze the 
communicational use that the professors gave to the digital media and the scope they have, this in order 
to show greater qualities in the design of activities. During this process, 240 surveys were applied to 
students and 46 to teachers. For qualitative data, there were 3 focus groups with students and 6 semi-
structured interviews with teachers. 

The research found that learning communication media have different strengths and weaknesses. Email 
enabled asynchronous communication, allowing students with little access to new technologies to follow 
up on their schooling process; instant messaging platforms allowed an agile process to answer 
questions and solve exercises; learning management systems (LMS) promoted a structure and 
sequence for remote teaching; and the videoconferencing platforms provided immediate feedback and 
follow-up on student needs. 

Finally, textual, audiovisual and hypertextual languages have the power to appeal to emotions, since 
education is not only about the transmission of content, but also about the ways in which knowledge, 
skills and values are communicated. However, the emotional competencies were not fully exploited. 

Keywords: Digital media, communication, long distance education. 
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INTRODUCTION  

The Covid-19 pandemic and the social confinement that was imposed on humankind put to the test the 
strengths of our educational systems resulting from our history, the experience of the community of 
students and faculty members, and creativity aimed at problem-solving. The objective of all these 
resources was to provide continuity to the educational processes during this critical moment. 

At the Autonomous Metropolitan Universidad (UAM by its acronym in Spanish), a public university in 
Mexico, the pandemic gave rise to collaboration and solidarity within the University’s community. 
However, at the same time, it revealed deficiencies: the lack of digital technology and equipment, limited 
knowledge regarding pedagogy in order to structure and organize content in virtual environments, limited 
and sometimes even non-existent digital literacy (particularly among senior faculty members), and 
communication problems between faculty members and students.  

Within this framework, the following questions emerged: What digital media did faculty members use in 
order to continue teaching? How did they use digital media? How did they conduct educational 
interactions? Was communication between course participants effective? In order to answer these 
questions, this research aimed to analyze the digitally-mediated communication between faculty 
members and students at the UAM Cuajimalpa Campus in the understanding that the communication 
between the parties involved in education is essential for developing learning, as shall be seen below.  

Developing Learning through the Lens of Social Constructivism 

According to Lev Semionovich Vygotsky [1], the individual’s contextual conditions must be considered 
in order to address the knowledge acquisition process. Vygotsky notes that learning is an active process 
since the subject relates new knowledge to a whole network of knowledge and previous experiences. It 
is therefore neither objective nor passive since it actualizes in the light of experience. Given that 
Vygotsky states that the subject initially internalizes knowledge based on their relationship with the social 
environment (a person relates, compares, and synthetizes their knowledge in line with other individuals 
and the surrounding socio-economic, political, and cultural conditions). This is of essential importance. 
Vygotsky particularly considers his understanding of learning (constructivism) to be “social” in nature. 
He thus understands learning as emerging from an interpersonal process (i.e., social interaction with 
both other people and their context), which transforms into an intrapersonal process (the individual 
acquisition of new knowledge).  
 
Implementing social constructivism in academic education processes aims at students internalizing new 
knowledge and applying it to their own transformation. By integrating new knowledge into their internal 
cognitive structure, the student gives it both meaning and a specific function, which are important 
elements with which to face equal or similar situations in real life. Although constructivism is an 
epistemology that describes how knowledge is constructed, in practice, it guides student-focused 
pedagogical activities. Professors can thus implement strategies that enable students to learn through 
“discovering, experimenting, and manipulating concrete realities, critical thinking, dialogue, and ongoing 
inquiry.”[2] Bruner [3] and Chomsky [4] thus note that language and experience are intimately related to 
the development of new mental structures. 
 
As will be observed, communication is the linchpin that crosses the education process since students 
develop knowledge through exchanging information, experiences, and perceptions. Communication is 
understood as the interaction between two or more actors in which a series of interrelated elements, 
such as intentions, motivation, exchanges, strengths, and tensions are present within a specific context, 
in this case, an educational environment that seeks to attain learning goals through a diversity of tools 
and codes. The relationship between all these elements structures a system. Therefore, the whole 
process is affected by any disruption –including failure— in any of these elements. This accords it the 
quality of a whole. Besides, ideally, it is expected to be a circular system or what can be understood as 
a feedback loop, that is, a system eliciting student-to-student, student-to-professor, group-professor 
interactions that follow rules, standards, and deeply ingrained habits.[5]   
 

The development of digital technologies provides relevant tools with which faculty members can create 
virtual educational environments in which interaction is privileged. The qualities of Web 2.0, for instance, 
go hand-in-hand with an understanding of collaborative work: active users; one-to-one and one-to-



several interaction; and access to information. According to Garrison and Anderson, computer-mediated 
teaching offers “better pathways to process, give meaning to, and re-create information, as well as the 
“capacity to promote communication and develop thinking, and thus construct both meaning and 
knowledge.”[6]  

The digital technologies that privilege interaction include the technologies listed below. Although most 
of these tools were not created with an academic application in mind, they have been used in educational 
institutions and their scope within a pedagogical framework depends more on the content’s didactic 
design. Let’s review their interactive possibilities.  

1) Email. Notably, it is accessible to the whole community and everyone is familiar with it and its use. 
Communication is asynchronous and its free format provides flexibility. However, unless professors 
organize their educational discourse in terms of how the students may receive it, it may be lacking in 
structure. Besides, professors can easily fail to follow up emails in a timely manner, particularly if they 
receive emails from a variety of senders. 

2) Instant Messaging Platforms (WhatsApp, Messenger, Facebook, SMS). These digital media 
encourage the exchange of ideas in real time and therefore make it possible to hold conversations. This 
usually attracts the student’s attention. Both faculty members and students are familiar with this medium 
since it is constantly used for socializing. They are thus aware of both its limitations and scope. However, 
it is important that professors communicate their ideas in a structured way that capitalizes on the medium 
through including images or videos that can provide feedback to the conversations they hold through 
sharing comments. Professors need to pay attention to both any questions that may arise and to the 
students comments in order to be ready to provide clarifications. One of the disadvantages of these 
platforms is that students can connect at any moment of the day, any day of the week. It is thus important 
to set clear rules from the beginning in order to use communication for educational purposes. 

3) Learning Management Systems (LMS) (the UAM’s Moodle platform, Google Classroom). Platforms 
have many advantages since throughout the past twenty years they have become so sophisticated that 
they include different types of education-oriented tools in the same space: information repositories, 
discussion forums, wikis, assessment rubrics, space for videoconferencing, links to YouTube, among 
other tools. It can be interesting to combine these resources so long as the professor carefully plans 
how to integrate them in an orderly way, following a logical sequence that can be followed by the 
students, and keeping in mind that the aim is to achieve academic goals. The disadvantage is that 
communication can become distorted when a professor, for example, overuses the resources without 
considering the students’ time availability to carry out the assignments; professors failing to take into 
account their own time availability to evaluate and give students feedback; and the confusion that may 
ensue when information and activities are excessive. 

 4) Videoconference Platforms (Zoom, Meet). This resource enables direct contact between professors 
and students in real time. These platforms allow sessions to be recorded and saved for asynchronous 
access. The professor can make use of other digital tools such as blackboards, breaking up into small-
groups, using the chat room to exchange written messages, and digitalized presentations. However, 
videoconferencing can replicate the traditional classroom model with its bad habits, authoritarianism, 
and teacher control. It facilitates direct communication between professors and students, but might also 
encourage silence and monologuing. 

As can be noted, any digital medium that is used has both advantages and disadvantages. Whatever 
medium is chosen, it is important that the professors have an in-depth understanding so that they can 
use it appropriately and capitalize on its potential, generate clear and precise instructions, encourage 
interaction between the students themselves and between professors and students and key elements 
can be identified to enable an evaluation of the learning process.  

In UAM-C, migration from the in-person mode to remote classes occurred suddenly as a change derived 
from the lockdown due to the COVID-19 pandemic. The digital tools used for interaction were thus faced 
intuitively rather than through a planned strategy aimed at achieving educational goals. The university 
gave faculty members flexibility to make use of the digital media within their reach in order to ensure the 
continuity of academic activities. However, in several cases, as will be observed, improvisation 
prevailed, thus affecting the communicative dimension between the academic actors.  

 



 

METHODOLOGY 

This research used a mixed approach. To obtain quantitative data, a survey was applied to inquire about 
student and faculty member access to digital technology. The survey included questions about the 
academic activities carried out (both in a synchronous and an asynchronous way) and about the 
appropriation of digital technologies. To collect qualitative data, a semi-structured interview was applied. 
This instrument aimed at identifying how students and faculty members interacted and whether 
interactions were effective or not within the framework of the educational process.  

A questionnaire was applied and the interviews were carried out between May and August of 2020. The 
instruments were applied exclusively to the faculty members and students of three different BA degrees 
(Communication Science, Design and Technologies, and Information Systems) and an MA degree 
(Design, Information, and Communication) at the Autonomous Metropolitan Universidad-Cuajimalpa 
Campus. The results, therefore, cannot be generalized, although they do suggest what might be 
occurring throughout the University.  

The following surveys and interviews were conducted in total:  

▪ 254 surveys were applied to students and 46 to faculty members;  
▪ 6 semi-structured interviews were answered by faculty members;   
▪ 3 focus groups were held in which 18 students participated. 

 

The following categories were used to analyze the interviews: 

a. Digital Media Used - (access, use, and appropriation). 

b. Pedagogical Dimension – This category comprises the way in which learning content is dealt 
with in order for students to appropriate it.  

i. The didactic approach to the theme (how learning content is presented, 
explanations, activities, goal achievement). 

ii. Educational Interactions (clear explanations, sequencing, evaluation, and 
feedback). 
 

c. Communicative Dimension. This category reviews the different oral, written, visual, and auditive 
languages used within the framework of the teaching-learning process: audiovisual, textual, and 
audio productions  

i. Tools used (languages); 
ii. Educational materials; 
iii. Synchronous/asynchronous communication. 

 
RESULTS 

During the lockdown caused by the Covid-19 pandemic, UAM decided to continue classes through 
distance teaching. Faculty members were able to choose the digital technology they considered more 
conducive to proceed with their educational tasks.  

The first category explored was access to digital categories. All the surveyed professors (46) stated that 
they had both Internet service and a computer at home and 97% of the students reported that they did 
have Internet service and a computer. 

A second element also related to access is knowledge and use of these technologies. In this regard, 
25% of the faculty members stated that they did not know how to use educational platforms. Students 
expressed that they did not initially know how to use ZOOM or the Classroom Platform, but noted that 
they quickly learned how to use these resources.  

Within this framework, the digital technologies that were more widely used during remote classes by 
faculty members and students were as follows:  

 



Table 1. Digital Technology Used in Remote Classes 

Digital Technology  Faculty 
members 

Students 

Educational Platforms  (Moodle and 
Classroom) 

51% 51% 

ZOOM 22% 29% 

Email, Hangout 14% 12% 

Social Networking (Twitter, Facebook, 
Edmodo) 

6%  

Google Drive  5% 

 
 

Pedagogical Dimension 

The pedagogical dimension comprises activity planning so that students may reach their learning 
goals, as well as an ongoing didactic dialogue between professor and students, which is considered 
a guide for students to know in what direction they are moving and what they aim to reach. Data 
regarding these themes are presented below.  

Concerning learning activities, professor presentation via Zoom was reported in 66% of the cases, 
whereas dialogue via chat was reported in 36% of the cases. The third synchronous activity most 
widely reported was debating, in 23% of the cases. The asynchronous learning activities that were 
more widely reported were as follows: sending and receiving information (86%), editing and producing 
videos (37%), discussion forums (41%).  
 
Students were asked whether they had learned different forms of knowledge. 40% stated that they 
had and that their learning had been good; approximately another 40% reported they had attained a 
regular level of learning, as can be seen in the table below.  
 
                  Table 2. Learning Attained from the Students’ Perspective 

 Learning 
Conceptual 

Content 

Learning 
Procedural 

Content 

Learning 
Attitudes and 

Values 

Very good 9% 8% 12% 

Good 37% 36% 47% 

Regular 37% 41% 31% 

Bad 14% 10% 8% 

No learning 3% 5% 2% 

 
 
Despite the fact that most of the surveyed students reported that learning had occurred, they also 
stated that they faced difficulties in the didactic interactions in which they had engaged.  
 
Students claimed that in asynchronous learning activities, the explanations they had received 

regarding learning content had been deficient. In the qualitative interviews, students stated that faculty 

members had uploaded notes to the platform on which they based the activities they had been 

assigned were based. However, the students found it complicated to understand the correspondence 

between the uploaded content and the exercises they had been assigned. They underscored the lack 

of precision of the professors’ explanations, often based on slides only, which hindered their learning 

about the subject matter in question. 

Students also noted the lack of variety in the way in which the asynchronous learning activities were 

designed as an element that could be corrected by faculty members. They stated that on repeated 

occasions they were asked to read a text and write a report on the reading, which they found 

monotonous, failing to understand what learning the professor aimed to achieve through this activity.  

Several times, reference was made to the feedback they received about their work. The interviewees 

stated that feedback was deficient –“that’s wrong”– they would be told and they therefore did not 



understand what corrections had to be make. Otherwise, feedback would be delayed: “when we had a 

session with him, he told us that our work was wrong and we wondered why we had not been informed 

earlier.” Students thus did not have time to make the appropriate corrections in a new piece of work and 

wound up handing in the same mistakes. 

The practical courses (workshops and laboratories, for instance) are another example of deficient 
didactic interactions. Students noted a decrease in practical application of knowledge during the 
pandemic. They reported that professors explained the theory, analyzed cases, but there was a lack of 
practical activities through which the theory could be applied, such as making boxes and models, 
manage lighting, and so on.  
 

Communicative Dimension 

Although communication is present in any human activity, it assumes particular importance in 
educational contexts —whether it is in-presence or remote learning— since reaching both teaching and 
learning goals depends on it. Communication implies interactions aimed at constructing knowledge 
when professors are able to imprint intentionality onto the collaboration they have with students, in order 
to motivate them, and exchange ideas, information and knowledge. 

As has been noted, digital media have specific qualities that facilitate interaction between the actors 
involved in education. On the one hand, combining audio, video, images (photography, infographics, 
graphic work) with written texts dynamizes the design of educational activities since it appeals to the 
students’ curiosity and emotions. On the other hand, hypertextuality, understood as the relationship 
between audio, visual, and written texts via links, helps to construct narratives about different themes 
covered by a course. These communicative qualities together with careful education planning can 
effectively produce structured, organized, and hierarchized panoramas that can guide student learning 
logically.  

Data collected in this study reveal that digital tools were presented as follows: 52.2% of all faculty 
members used an educational platform of some kind; 21.7% were inclined to use videoconferencing, 
mainly via Zoom, the platform that is currently more widely used at the University; 8.7% preferred email; 
and the remaining percentage was distributed between instant messaging, Meet, virtual libraries, and 
free software, among other platforms. In synchronous education, faculty members were inclined toward 
videoconferencing (63.6%) and only 1.2% received academic assistance through other media. 
Regarding asynchronous education, the media were used to send out different kinds of information: 
assignment instructions (84%), designing materials (55%), participation in forums (40%), editing and 
producing videos (40%), questionnaires and online examinations (17%), conceptual tables, and mental 
maps, among other media.  

This reveals that faculty members did not have information, skills, or an understanding of the 
communicative potential of the different digital media. They had access to the Internet and media. To a 
certain extent they even knew how to use them (for classroom teaching purposes), but found it difficult 
to appropriate technology, which implies mastering the use of technology, understanding what can be 
implemented through it, and planning its application. The media’s communicative possibilities thus play 
a central role. 

Furthermore, faculty members reported that the lack of knowledge regarding digital media use (24%) 
was stressful since they were forced to migrate their courses to a digital format with very little time. On 
the one hand, they were obliged to plan their courses using a new format and, on the other, they had to 
train against the clock how to use a specific platform or software to do videoconferencing. For this 
reason, some faculty members opted to use email or instant messaging, which were media with which 
they were familiar. 

Faculty members also expressed that one of the main obstacles in online teaching was that during 
videoconferencing students kept their cameras off so the professors were unable to see their faces and 
perceive reactions that are important for class interaction. They stated that this inhibited student 
participation and made it more complicated to motivate the group. Students noted that in some cases 
this was due to their limited Internet connectivity. 



Between the learnings of this lockdown period and facing the difficulty in planning both education and 
communication, 74% of all faculty members improved their communication and collaboration with 
colleagues in order to share materials, even with those colleagues teaching the same subject, thus using 
team work for their own development as professors. 

In turn, 13% of all students expressed that faculty members did not master the technologies they used, 
which affected the instructions they gave since they were not clear enough. They were therefore also 
unable to capitalize on the possibilities offered by technologies such as chat rooms, podcasts, and wikis, 
among other tools. 

In the focus groups, students repeatedly noted negative practices. Faculty members, for example, would 
use different digital media, such as educational platforms, instant messaging, and email, which caused 
confusion among students since they found it difficult to keep track of the teaching-learning process and 
their communication with the professor. In other cases, there were professors who emailed extremely 
brief instructions regarding the assignments they had to do without communicating important 
specificities to conduct the activity (the objectives and evaluation criteria). There was even a specific 
course in which the students either officially withdrew from the course or had failed it and the professor 
refused to communicate with them even through email, with was the medium he had chosen to teach 
the course. 

Among the positive experiences, the students highlighted the production of videos with complete 
explanations about the themes they were studying and the fact that they were able to record the  
videoconference sessions, which allowed them to go over the material several times in order to clarify 
questions.  

36% of the surveyed students had difficulty in contacting their fellow students in an asynchronous way, 
whether through email, the platform’s discussion forums, or via messaging through the platform. 41% 
reported communication problems with faculty members, 38% noted problems for doing distance team 
work, and 51% reported having problems to communicate questions. 62% of all students invested more 
time in following up their classes. In addition, 62% reported that they had had problems with Internet 
connectivity. Despite these conditions, students stated that learning in these pandemic times had 
enabled them to improve the organization of their work agenda, communicate more clearly with their 
fellow students, as well as cooperate and share both information and knowledge. 

 
Discussion  

Accessing, using and appropriating digital technologies are three key aspects regarding how students 
and faculty members relate to technologies in order to promote educational interactions and achieve 
meaningful learning. This study has confirmed that faculty members at UAM-C, despite being highly 
qualified as specialists and researchers in their disciplinary fields, nevertheless require more specific 
training in pedagogy and communication since this will allow them to design, plan, and implement their 
courses in a way that is more straightforward, practical, and effective way both for them as the person 
responsible for the teaching-learning process and for the students since they gain motivation to learn, 
either through synchronous or asynchronous communication. 

The situation experienced before the need emerged to ensure the continuity of university education, 
motivated both students and faculty members to learn more about the use of digital media. Students 
quickly adapted to the educational application of this technology. For the faculty members, however, it 
was more complicated. They requested training courses and formal advice from the heads of 
department and gradually acquired the knowledge they needed. There were cases of faculty members 
who continued to search for creative forms of communicating content and, in general, became more 
conscious of the interaction with their students, particularly when the teaching staff found out that 67% 
of the faculty members surveyed for this research reported that there were communication and 
interaction problems with students. 

From the perspective of a didactic dimension, data demonstrated that faculty members were not using 
an extensive variety of digital technologies. Educational platforms, for example, require more planning 
in order to address the sequence in which learning content is presented, consciously focus on individual 
and group interactions, and enable the creation of diverse types of activities (questionnaires, cross word 
puzzles, forums, etcetera). However, digital technologies were largely used to exchange information. 



Similar to email or videos, digital technologies failed to allow faculty members to pay attention to 
students’ questions or provide details about the evaluation of each activity. Advice, feedback, and 
discussion of evaluations were thus among the aspects that were most neglected.  

Regarding the technology that enables synchronous communication (such as ZOOM or MEET), it was 
used in particular to replicate in-person classroom learning, i.e., the use of professor or student 
presentations. This type of technology was used on a regular basis for interaction purposes. 
Videoconferencing favored synchronous contact between students and faculty members so long as 
students used video and audio to participate since during the interviews with faculty members, one of 
the greatest complaints was that they were teaching in front of a screen with photographs of their 
students without being able to see and dialogue directly with them. In the face of the faculty members’ 
lack of capacity to promote student participation, this medium favored monologuing, thus replicating the 
in-person format without capitalizing on the advantages technology provides to activate and engage 
students. 

Based on the findings regarding the communicative dimension, it can be inferred that faculty members 
concentrated on migrating their in-person courses to an online format without looking into the most 
minimal pedagogical aspects, without envisioning the communication-related aspects that need to be 
addressed for educational interaction. The freedom the University authorities gave faculty members to 
choose digital media for online education rather than serve in a situation of crisis, generated confusion. 
There were cases of faculty members who only used email or messaging platforms (mainly WhatsApp) 
to inform students about their assignments without clear instructions and follow-up questions or even 
without an evaluation, whereas other faculty members overused digital resources, saturating these tools 
with so many activities that many of them never got evaluated. 

 

CONCLUSIONS 

As far as distance education is concerned, the crisis caused by the Covid-19 pandemic obliged the 
Autonomous Metropolitan University to take decisions it had been postponing for over twenty years 
regarding the importance of integrating digital technologies into education. In May 2020, the General 
Director’s Office, in a collaborative way together with faculty members and students, generated an 
Emergent Distance Education Project as a framework for the actions aimed at continuing with the 
University’s substantial functions on the five campuses, including the Cuajimalpa Campus, on which this 
study was based. 

Throughout this paper, we presented the inconveniences implied by access to technology in both the 
educational and communicative dimensions. However, it should be noted that it has been a period during 
which learning has been forced but continuous. 79% of the surveyed students noted that this experience 
had strengthened their learning in different values such as cooperative work, self-learning, time 
organization, discipline, and punctuality; 77% considered that they had improved their skills in 
programming, editing, modelling, photography, prototyping, and research. Lastly, 73% expressed that 
theoretical learning has been between good and very good. It can be concluded that in spite of diverse 
obstacles, most students were able to learn the curricular content.  

Within the educational context, it is important to take into account that communication is achieved when 
it is considered in terms of the intimate relationship between the educational process and the 
communication process between students-professors, student-student, and within the group as a whole. 
The professor, as the person who is accountable for this process, must make sure that those interacting 
have clarity about the course’s intentions, motivations, and objectives. Besides, the construction of 
knowledge is based on interaction, feedback, and communication between all the actors involved. Any 
disruption or modification of the process invariably affects it since ideally it should be understood as a 
harmonious and systemic whole. 

The experience at UAM has reframed the possibilities that digital technologies offer education. Since 
these technologies can be used informally in work meetings in different offices, departments, and on the 
campus as a whole, generally speaking, they highlight the importance of continuing with distance 
education, regardless of whether conditions are reestablished to resume in-presence teaching in the 
classroom. For faculty members, this juncture has represented an opportunity to reflect about teaching, 



their courses, the role students play in the teaching-learning process, their own digital literacy, and the 
importance digital technologies have acquired in all social scenarios. 
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Resumen 

El aprendizaje para toda la vida deberá comprometerse con crear un futuro más sustentable, saludable 

e inclusivo (UNESCO, 2020a). En este contexto, las emociones constituyen un elemento central para 

construir ambientes educativos motivadores, que posibiliten aprendizajes significativos y donde haya 

empatía entre los actores educativos. Durante la pandemia por Covid-19 se evidenció la importancia 

de que la educación retome la emoción como una competencia para construir un futuro que sea posible 

de vivir. A partir de entrevistas y grupos focales realizados a alumnos, profesores y gestores de la 

Universidad Autónoma Metropolitana, Unidad Cuajimalpa, una universidad pública en México, se 

exploró la dimensión emocional en las interacciones educativas durante la pandemia. Por medio de un 

análisis de corte mixto, se encontró que (a) la dimensión emocional fue más evidente en el contexto 

educativo durante el periodo de confinamiento, debido al incremento de trastornos psicológicos 

derivados de esta situación; (b) los profesores requieren actualizarse en el uso de estrategias didácticas 

para la promoción de las competencias socioemocionales; y que (c) la competencia socioemocional 

constituye un referente para promover el florecimiento del educando en el periodo durante y posterior 

a su etapa escolar, por lo cual representa una competencia de futuro.  

 

Abstract  

Lifelong learning must commit to creating a more sustainable, healthy and inclusive future (UNESCO, 

2020a). In this context, emotions are a central element to build motivating educational environments 

that enable meaningful learning and where there is empathy among educational actors. During the 

Covid-19 pandemic, the importance of education was evidenced as a way to promote emotion as a 

competency to build a future that is possible to live in. Based on interviews and focus groups with 

Evidencia 2.13: 
Ponencia en congreso
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students, professors and managers of the Universidad Autónoma Metropolitana, Cuajimalpa Campus, 

a public university in Mexico, the emotional dimension in educational interactions during the pandemic 

was explored. Through a mixed-methods analysis, we found that (a) the emotional dimension was more 

evident in the educational context during the confinement period, due to the increase in psychological 

disorders derived from this situation; (b) teachers require updating in the use of didactic strategies to 

promote the socio-emotional competencies; and that (c) the socio-emotional competence constitutes a 

reference to promote the flourishing of the student in the period during and after his school stage, 

therefore it represents a competence for the future. 

 

Palabras clave: competencia socioemocional, aprendizaje socioemocional, competencia de futuro, 

innovación educativa 

 

Key words: socio-emotional competency, socio-emotional learning, future competency, educational 

innovation

1. Introducción 

La pandemia por Covid-19 y el correspondiente confinamiento generalizado ha provocado que 23.4 

millones de estudiantes y 1.4 millones de profesores del nivel superior en América Latina y el Caribe 

hayan tenido que transformar su manera de hacer educación; estas cifras representan al menos un 

98% de los actores educativos en la región (UNESCO, 2020b). El impacto que ha tenido la pandemia 

no solamente ha sido en el ámbito académico o escolar, sino que también ha significado un reto 

socioemocional para los actores que forman parte del sistema educativo.  

Es en dicho contexto en que se presenta este artículo, el cual da cuenta del impacto socioemocional 

que ha tenido la pandemia por Covid-19 en los actores educativos de la Universidad Autónoma 

Metropolitana (Unidad Cuajimalpa), universidad pública federal ubicada en la Ciudad de México, México. 

En los siguientes apartados se aborda la importancia de la consideración de la emoción en el proceso 

educativo para promover ambientes de aprendizaje significativos y motivadores. Además, se aborda el 

imperativo de considerar a la dimensión socioemocional como una competencia que permitirá formar 

estudiantes para los retos del futuro, al permitirles ser más empáticos, flexibles y resilientes ante 

periodos históricos cada vez más inciertos.  

2. Desarrollo 

 
2.1 Marco teórico  

 

2.1.1 Hacia una conceptualización de las emociones 

Las emociones se definen como las “reacciones del organismo que producen experiencias personales 

percibidas de forma inmaterial” (Bisquerra, 2016). Estas han sido consideradas como un constructo que 

se aprende en un contexto situado a partir de las experiencias que tenemos en nuestras relaciones 

sociales. Así, las emociones surgen a partir de la valoración de un acontecimiento interno o externo, el 

cual puede encontrarse en el pasado, presente o futuro y, como consecuencia de esta valoración, se 
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tendrá un resultado emocional positivo (amor, confianza, empatía, gratitud) o negativo (miedo, ira, 

tristeza).  

De acuerdo con Bisquerra, Pérez y García (2018), las emociones se manifiestan por medio de tres 

dimensiones:  

- Fisiológica:  reacciones corporales que manifiestan un estado emocional en la persona.  

- Comportamental: expresión de la emoción a través del lenguaje o expresión corporal.  

- Cognitiva: habilidad del ser humano para identificar, comprender y verbalizar la emoción 

(Bisquerra, Pérez y García, 2018).  

Las emociones no se desarrollan en aislamiento, sino que tienen un sólido componente sociocultural, 

el cual se ve mediado por la interpretación de las experiencias cotidianas que vive cada persona.  

 

2.1.2 La competencia socioemocional en el aula virtual 

El aula virtual no se ve ajena al componente emocional del individuo ya que, el desarrollo de las 

competencias disciplinares (conocimientos y habilidades de las asignaturas) se ve influido por los 

aspectos sociales y emocionales que impactan directamente en la motivación del estudiante para 

realizar sus actividades cotidianas. En este sentido, para que un alumno se sienta con energía para 

actuar de manera autónoma y alcanzar resultados por sí mismo (motivación intrínseca), es necesario 

que exista un componente social (relaciones significativas con los actores educativos involucrados) y 

emocional (variables afectivas), los cuales conducirán hacia un proceso armónico para el aprendizaje 

(Núñez del Río y Fontana Abad, 2009). 

Para lograr aprendizajes significativos, es necesario prestar atención a la competencia socioemocional, 

la cual es entendida como “la identificación, interpretación, argumentación y resolución de problemas 

socioemocionales, integrando valores, conocimientos y habilidades sociales y emocionales que se 

movilizan en la actuación en la realidad” (Rendón Uribe, 2015). La escuela se convierte en un espacio 

ideal para formar a los estudiantes en el manejo saludable de sus emociones, tanto de manera 

individual (intrapersonal) como social (interpersonal). En este sentido, de acuerdo con Aspelin (2019), 

las relaciones positivas que un docente puede construir con sus estudiantes son un factor fundamental 

para la promoción del progreso del estudiante. Por lo tanto, la escuela debe comprometerse con el 

desarrollo de la competencia socioemocional al considerar que se pueden promover relaciones sólidas 

entre sus miembros y formar a los estudiantes y profesores en el manejo inteligente de sus emociones. 

 

2.1.3 Las emociones como una competencia para el futuro 

La consideración de las emociones para el proceso de enseñanza-aprendizaje no solamente está ligado 

con el éxito académico, sino que también se relaciona con los principios para construir un futuro 

sostenible y con mejores resultados; en palabras de Gadotti (2011) esta formación estaría 

comprometida con “educar para otro mundo posible”. Adicionalmente, tomando como referencia que la 

educación tiene el doble propósito de “ayudar a las personas a vivir bien en un mundo en el que valga 

la pena vivir” (Kemmis et al, 2013), es posible aseverar que las emociones enfatizan el aspecto social 

de la educación, al reconocer que cada actor educativo es un individuo con necesidades y retos en 

múltiples dimensiones personales, no sólo las académicas o intelectuales. Por tanto, retomar la 
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perspectiva emocional en la educación será clave para ayudar a las personas a florecer, es decir, a 

“vivir dentro de un rango óptimo de funcionamiento humano, uno que connota bondad, generatividad, 

crecimiento y resiliencia” (Fredrickson y Losada, 2005, p. 678), lo cual tendrá repercusiones positivas 

para la construcción de una perspectiva positiva para el futuro. Por tanto, esta competencia 

socioemocional con un énfasis en el futuro permitirá a los actores educativos ‘saber conocer’, ‘saber 

hacer’, ‘saber ser’ y ‘saber convivir’ para ser creativos con respecto al futuro y promover cambios que 

sean significativos y promuevan la mejora de la sociedad con una visión empática y social (UNESCO, 

2021).  

 

2.2 Planteamiento del problema  

A raíz de la emergencia sanitaria por la pandemia de Covid-19, las instituciones educativas se han 

enfrentado a retos sociales y emocionales de los actores educativos que forman parte de ellas. En  un 

estudio realizado en la Universidad Autónoma Metropolitana (Unidad Lerma) se encontró que durante 

el periodo del confinamiento por la pandemia la mayoría de los estudiantes han experimentado una 

afectación en su dimensión psicoemocional, al presentar síntomas como “tensión y tristeza en la 

dimensión emocional, aislamiento social e irritabilidad en la dimensión conductual, trastornos del sueño 

y dolores de cabeza en la dimensión fisiológica y dificultad para concentrarse y focalizar la atención en 

la dimensión cognitiva” (Talavera Peña y Silva López, 2020, p. 99). Otros estudios enfatizan el impacto 

negativo del confinamiento y la falta de la educación presencial en el desarrollo personal y social de 

estudiantes, al mostrar síntomas como el estrés, ansiedad y depresión (Leiva et al., 2020; Santibañez 

y Guarino, 2021). Por consiguiente, a partir de estos temas resulta necesario explorar las respuestas a 

las siguientes preguntas de investigación: (1) ¿Cuál es el impacto socioemocional de la pandemia por 

Covid-19 en la Universidad Autónoma Metropolitana, Unidad Cuajimalpa), y (2) ¿Cómo se desarrolla la 

competencia socioemocional en el contexto educativo de la Universidad Autónoma Metropolitana, 

Unidad Cuajimalpa? 

 

2.3 Método  

Este estudio se llevó a cabo en la Universidad Autónoma Metropolitana, Unidad Cuajimalpa, una 

universidad pública federal ubicada en la Ciudad de México, México. Se retomó la perspectiva de 

investigación mixta (Teddlie y Tashakkori, 2009) y con enfoque en estudio de caso (Creswell y Poth, 

2014; Stake, 1998), por medio de la implementación de los siguientes instrumentos:  

- Enfoque cuantitativo: cuestionario a 254 estudiantes de licenciatura y posgrado y 46 profesores.  

- Enfoque cualitativo: entrevistas semi-estructuradas y grupos focales a 19 estudiantes de 

licenciatura y posgrado, 6 profesores y 4 gestores educativos.  

 

Finalmente, para el proceso de análisis se condujo un proceso de sistematización de los datos por 

medio de una labor de codificación abierta y por fases en el software de análisis cualitativo NVivo, lo 

cual permitió vincular el marco teórico con la dimensión metodológica (Saldaña, 2015).  

 

2.4 Resultados 
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2.4.1 Perspectiva cuantitativa 

En el cuestionario, se exploró la experiencia socioemocional de los participantes. Los estudiantes 

manifestaron que el trabajo durante la pandemia les había producido los siguientes estados: tensión 

(77%), angustia (64%), alteración del patrón del sueño (62%), agobio (58%) e incertidumbre (55%). 

Además, declararon que el confinamiento representó para ellos tensión (62%), incertidumbre (62%), 

alteración del patrón de sueño (61%), tristeza (53%) y angustia (53%).  

Los gestores y profesores, por su parte, manifestaron que el trabajo durante la pandemia les había 

producido los siguientes estados: tensión (53%), incertidumbre (49%), agobio (38%) y alteración del 

patrón del sueño (23%). Además, declararon que el confinamiento representó para ellos incertidumbre 

(46%), alteración del patrón de sueño (30%), tensión (28%) y agobio (28%).  

 

2.4.2 Perspectiva cualitativa 

En las entrevistas y grupos focales con los alumnos se encontró que, en un primer momento, situado 

en los primeros meses del confinamiento (abril, mayo 2020), se manifestaron preferentemente 

emociones negativas:  

● Alumno 1: Pues en general, creo que al principio de la pandemia …, pues me sentí bastante 

decaído y hasta un poco deprimido… 

● Alumno 2: Yo al principio me sentí, como lo dije, desanimada y estresada porque no estoy tan 

acostumbrada a estar tanto tiempo en la pantalla… y sobre todo a estar encerrada. 

● Alumno 3: Por otro lado, también me entristece no ver a mis compañeros, mi vida en general 

en la ciudad, como ir al cine o cosas así y saber que todo eso va a cambiar.  

Sin embargo, también hubo algunas emociones positivas vinculadas con la posibilidad de adaptación:  

● Alumno 4: Para mí representó un reto la verdad es que llevar una clase o varias clases de esta 

forma para mí no fue la adecuada, pero di mi mejor esfuerzo.  

● Alumno 5: No sé ni cómo manejarme ni para donde voltear, a ver pero sabes que en algún 

momento vas a volver a encontrar esa calma para decir okey, las cosas van por acá o por 

acá o por acá... 

● Alumno 6: Adaptación, empatía podría decirlo si podría decir que igual son reto y una 

experiencia completamente distinta.  

En un segundo momento, a medida que transcurrieron los meses, las emociones se transformaron 

de una perspectiva negativa a otra positiva:  

● Alumno 7: Después este estrés se convirtió en un querer dar de baja algunas materias… 

(rechazo, exasperación), pero después creo que también se trata de fuerza de voluntad 

(alivio).  

● Alumno 8: Al pasar de todo este tiempo me he sentido un poco más relajado.  

Los profesores y gestores manifestaron angustia y ansiedad, las cuales fueron provocadas por una 

excesiva carga de trabajo y el desconocimiento del uso de las plataformas tecnológicas:  

● Profesor 1: El ambiente de la pandemia me hizo vivir angustiada.  

● Profesor 2: Agobio por tanto trabajo, un periodo muy demandante, con mucho trabajo.  



8° CONGRESO INTERNACIONAL DE INNOVACIÓN EDUCATIVA- PONENCIA DE INVESTIGACIÓN 

 
● Gestor: Ha sido una experiencia abrumadora.  

La pandemia por Covid-19 también ha representado para estos actores educativos un reto para mejorar 

su práctica docente:  

● Profesor 3: Esto ha sido un reto muy estimulante, y yo creo que ese reto estimulante ha sido 

el mecanismo de compensación de la universidad.  

● Profesor 4: Mucho aprendizaje, dedicación, mucha fortaleza socioemocional y creo que eso, 

el aprendizaje socioemocional y esa fortaleza que uno de alguna manera debe tener si no se 

cae todo.  

Finalmente, alumnos, profesores y gestores resaltaron la necesidad de construir ambientes empáticos 

y donde se promuevan las competencias socioemocionales por medio de comprender al otro y formar 

relaciones significativas:  

● Profesor: Yo le digo a mis alumnos, en esta vida hay tiempo para todo; para estudiar, para 

casarse, para divertirse, y ahorita es el tiempo para resistir, así que hay seguir resistiendo. 

● Estudiante: Me alegra que ha habido profesores que se han podido adaptar y han sabido 

aceptar más allá de lo académico sino también de personal.  

 

2.5 Discusión 

Con base en los resultados obtenidos en este estudio, es posible afirmar que la pandemia por Covid-

19 ha impactado el estado socioemocional de los actores educativos de la UAM - Cuajimalpa. El 

confinamiento prolongado y las nuevas condiciones educativas son factores que han desencadenado 

diversos trastornos socioemocionales tales como la tensión, la incertidumbre, el agobio y la angustia, 

presentes en al menos uno de cada dos estudiantes y en uno de cada tres profesores y gestores. Sin 

embargo, a pesar de que los primeros meses representaron una perspectiva socioemocional negativa, 

con el paso del tiempo, los estudiantes, profesores y gestores han visto este periodo como un reto para 

salir adelante y resistir las condiciones del presente. Así, estos actores educativos han encontrado 

fuerzas a partir del establecimiento de relaciones sociales significativas y de la comprensión de que se 

hallan frente a un reto común: resistir a la pandemia.  

Otro aspecto clave es que la competencia socioemocional constituye un referente para promover el 

florecimiento del educando en el periodo durante y posterior a su etapa escolar, por lo cual representa 

una competencia de futuro. Los estudiantes y profesores han manifestado que se han sentido más 

conectados con otros actores educativos, pues no sólo se enfocan en la dimensión académica o 

intelectual, sino que también hay una mayor preocupación por el estado socioemocional de los demás. 

En este sentido, a partir de lo que señalan Bisquerra (2016), Aspelin (2019) y Núñez del Río y Fontana 

Abad (2009), la institución educativa debe ser un espacio seguro que fomente la construcción de 

competencias socioemocionales para que sus estudiantes puedan enfrentar los retos del presente y 

futuro; esto se logrará por medio de una exploración individual (intrapersonal) y social (interpersonal) 

que permita comprender las necesidades uno mismo y de los otros. De esta manera, la escuela 

contribuirá con la formación de futuros posibles para sus actores (UNESCO, 2021).  

 

3. Conclusiones 
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La ejecución de este proyecto de investigación representó una oportunidad para visibilizar la 

importancia de la dimensión socioemocional en los procesos de enseñanza-aprendizaje en la 

universidad. Los alumnos, profesores y gestores encontraron fortaleza para atravesar por esta situación 

a partir de la comprensión de las necesidades del otro y de imaginar nuevas formas de llevar a cabo la 

enseñanza y el aprendizaje en contextos mediados por las nuevas tecnologías. Así, a partir de este 

estudio se evidencia la relevancia de que los profesores se actualicen en el uso de estrategias 

didácticas para la promoción de las competencias socioemocionales en sus alumnos, con el fin de 

generar ambientes de aprendizaje motivadores y que fomenten un aprendizaje significativo. 

Finalmente, este trabajo resaltó la importancia de considerar a la competencia socioemocional como 

una competencia para enfrentar los retos del futuro, al permitir que las personas que cuentan con ella 

sean más resilientes, empáticas y flexibles con respecto a los cambios que requieran hacer para 

adaptarse a las condiciones inciertas de los entornos sociales. Así, el desarrollo de esta competencia 

resulta vital para que los estudiantes hagan frente a los desafíos de cualquier contexto social, sin 

importar lo demandante que este sea.  
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Dra. Karla Pelz Serrano 
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Dra. Mayra Díaz Ramírez 
Coordinadora de Estudios   
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Coordinador de estudios 
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Asunto: Integración y nombramiento como miembros de la Comisión encargada de revisar,  
y en su caso, actualizar las Modalidades para  

el otorgamiento del Premio a la Docencia 2021  
en la División de Ciencias Biológicas y de la Salud, Unidad Lerma.     

 
    
De conformidad con lo dispuesto en el Artículo 52 fracción XVI, del Reglamento Orgánico, me permito 
informarle que he resuelto nombrarlo miembro de la Comisión encargada de revisar, y en su caso 
actualizar, las Modalidades para el otorgamiento del Premio a la Docencia 2021 en la 
División de Ciencias Biológicas y de la Salud, Unidad Lerma. En este contexto, el mandato de 
esta comisión es:  

 
Revisar las Modalidades 2020, analizarlas comparativamente, y en su caso proponer la 
actualización pertinente para el otorgamiento del Premio a la Docencia 2021 de la División de 
Ciencias Biológicas y de la Salud, Unidad Lerma.  

 
Para cumplir este mandato les solicito hacer un análisis comparado con modalidades equivalentes de 
otras divisiones de la Universidad y considerar cómo las Modalidades de la División observan y 
atienden en particular los siguientes elementos de Legislación Universitaria: 
 

• Numeral 2.3, Exposición de Motivos y Art. 275-283 del Reglamento de Ingreso, Promoción y 
Permanencia del Personal Académico. 

• Políticas Transversales para Erradicar La Violencia  de Género, Aprobadas en la Sesión 488 
del Colegio Académico. 

• Art. 3 del Reglamento de la Defensoría de los Derechos Universitarios  
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Adicionalmente se sugiere incorporar en las Modalidades como elementos de análisis de las 
candidaturas al Premio a la Docencia 2021 dimensiones cuantitativas, cualitativas y de integridad 
académica (Exposición de Motivos de las Políticas Generales de Investigación, Aprobadas en la Sesión 
485 del Colegio Académico celebrada el 19 de noviembre de 2020 y publicadas en el Semanario de la 
UAM el 23 de noveiembre2020). 

Así mismo, será conveniente reflexionar sobre la particularidad en la que se desarrolló la docencia 
durante el contexto de la epidemia sanitaria de la COVID-19. Por lo anterior, se solicita también analizar 
como las Modalidades de la División deberían considerar la siguiente normatividad divisional: 

• Lineamientos Operativos de Docencia (LOD) para los Planes de Estudios de Licenciatura y de 
Posgrado de la División de Ciencias Biológicas y de la Salud, Unidad Lerma. 

• Lineamientos de requerimientos mínimos para UEA impartidas en modalidad no escolarizada / 
semi-presencial / virtual en la División de Ciencias Biológicas y de la Salud, Unidad Lerma. 

Considerando que las modalidades deberán aprobarse por el Consejo Divisional en su primera sesión 
del año (Art. 278 RIPPPA) les conmino a contar el documento en su versión final a más tardar el 25 de 
enero 2021. 
 
Finalmente, les indico que la Secretaría Académica coordinará esta Comisión, asistida por la Oficina 
Técnica del Consejo Divisional y se le convocará en los siguientes días para su instalación y 
organización de la dinámica de trabajo. 

 
 
Sin más por el momento, le envío un cordial saludo. 
 
 
Atentamente 
 
CASA ABIERTA AL TIEMPO – In Calli Ixcahuicopa 

 
 
 
 
C.c.p.  Dr. Augusto Jacobo Montiel Castro- Secretario Académico de la DCBSL 
 Lic. Anahí Zúñiga Vargas- Jefa de la Oficina Técnica del Consejo Divisional CBSL 
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DCBSL100/2021                           

  Lerma de Villada, Edo. de México a 20 de abril de 2021 
 

Dra. Karla Pelz Serrano 
Coordinadora de Estudios Lic. Biología Ambiental y 
Miembro de la Comisión Depto. Ciencias Ambientales 
 

Dr. Noé Abraham González Nieto 
Unidad Cuajimalpa 
Miembro de la Comisión 

 
Dra. Ana Karen Talavera Peña 
Coordinadora de Estudios Lic. Psicología Biomédica y 
Miembro de la Comisión Depto. Ciencias de la Salud 
 

Dr. Marcos López Pérez 
Asesor 
Acreedor al Premio a la Docencia 2017 

Dra. Mayra Díaz Ramírez 
Coordinadora de Estudios Lic. en Ciencia y Tecnología 
de Alimentos y Miembro de la Comisión 
Depto. Ciencias de la Alimentación 
 

 
Dr. José Geiser Villavicencio Pulido 
Asesor  
Acreedor al Premio a la Docencia 2019 

Dr. Jorge Castañeda Sánchez 
Coordinador de Estudios  
Doctorado en Ciencias Biológicas y de la Salud y 
Miembro de la Comisión. 

 

   
  P r e s e n t e s: 

 
 

Asunto: Comisión Premio a la Docencia 2021 
 

  
Conforme el artículo 52 fracción XVI del Reglamento Orgánico, le informo que ha sido designado (a) para formar 
parte de la Comisión Académica para proponer al Consejo Divisional, los miembros que a su juicio sean 
merecedores del Premio a la Docencia 2021.   
 
Para tal fin, la comisión deberá contemplar las “Modalidades que establece el Consejo Divisional de Ciencias 
Biológicas y de la Salud, Unidad Lerma para el Otorgamiento del Trigésimo concurso al Premio a la Docencia 
2021”, que se aprobaron en la sesión 118.21, mediante acuerdo 118- (01.21.4) celebrada el 11 de febrero del 
presente. 
 
Finalmente, les indico que la Secretaría Académica será la encargada de instalar esta Comisión 
 
Sin otro particular por el momento, le envío un cordial saludo. 

 
 

Atentamente 
 

CASA ABIERTA AL TIEMPO – In Calli Ixcahuicopa 

 
C.c.p.  Dr. Augusto Jacobo Montiel Castro- Secretario Académico de la DCBSL 
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