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Introducciéon

Esta investigacion busca aproximarse a un conocimiento puntual y detallado de los mecanismos
que dan pauta a la diferenciacion temprana de trayectorias en educacion superior. Estos procesos
de diferenciacion, que nos remiten a las distintas maneras en que los estudiantes recorren la
universidad, condensan, en lo concreto, los cursos de accion de los estudiantes, asi como sus
distintas motivaciones, aspiraciones y expectativas, al tiempo que son también un producto de sus

posiciones sociales objetivas, tanto econdmicas como culturales.

Estudiar los mecanismos que dan origen a la diferenciacion de trayectorias es importante por al
menos dos razones. Cientificamente, una investigacion como esta puede contribuir a arrojar luz
sobre las distintas vias que llevan a los estudiantes a experimentar rezagos, reubicaciones de carrera
e, incluso, abandonos. Conocer estos mecanismos, que se realizan de manera puntual, a través de
acciones concretas y en contextos muy especificos, puede contribuir a facilitar el andlisis de
tendencias de la desigualdad educativa, pues proporciona los elementos explicativos del

comportamiento que, en lo agregado, generan dicha tendencia.

Sin embargo, y en la medida en que este trabajo no se ocupa directamente de estudiar las tendencias
de la desigualdad en educacion superior, la identificacion de estos mecanismos deberd interpretarse
solo de manera empiricamente probable. En este sentido, la relevancia cientifica de esta
investigacion descansa en la posibilidad de abducir sus resultados para su uso tedrico y empirico

posterior.

Desde un punto de vista social, por otro lado, este trabajo puede servir como contribucién para el
analisis y replanteamiento de estrategias institucionales que no solo promuevan la retencioén y
continuidad en la universidad, sino que, considerando las diferentes necesidades y condiciones de
los estudiantes, promueva también la reafirmacion de su motivacion, involucramiento y

persistencia en la carrera.

Para analizar la conformacion y diferenciacion de trayectorias, en esta investigacion se entrevisto
a estudiantes de reciente ingreso a las carreras de economia y relaciones internacionales en dos
instituciones, la Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM) y la Universidad Autbnoma
Metropolitana (UAM). El andlisis considera tres momentos analiticamente relevantes, (1) las

decisiones de carrera, (2) las practicas y experiencias escolares durante el primer periodo lectivo y
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(3) las practicas y experiencias un afio después. Con esto, se buscé abarcar el primer afio escolar,
tipicamente identificado como crucial para las trayectorias de los estudiantes, y donde la
diferenciacion de trayectorias universitarias encuentra sus primeras pautas de conformacion. Para
realizar este analisis, se elabord una estrategia metodoldgica de tipo cualitativo, a partir de
encuestas y entrevistas semiestructuradas que permitieran una aproximacion longitudinal y

prospectiva.

El documento esta organizado en nueve capitulos. En el primero de ellos se presenta un panorama
general de la desigualdad y el abandono en la educacion superior mexicana, asi como una primera
formulacion del objeto de estudio. El capitulo dos esta dedicado a la revision de literatura sobre
desigualdad educativa y abandono universitario, por considerar que este corpus ha logrado avances
importantes en la identificacion de factores causales relevantes del abandono que, asimismo,
pueden ser importantes para el analisis conjunto de la diferenciacion de trayectorias. El capitulo
tres contiene el marco analitico y conceptual para el analisis de las trayectorias escolares y su
diferenciacion, en el cual se consideran las decisiones, practicas y experiencias de los estudiantes.
El capitulo cuatro contiene el disefio metodoldgico y las decisiones tomadas durante el trabajo de

campo.

Los capitulos cinco a ocho, por otro lado, presentan los analisis puntuales derivados de las
entrevistas. En el capitulo cinco se analizan las caracteristicas basicas de los estudiantes, asi como
su condicidon socioecondmica y de trayectoria escolar previa. En el capitulo seis se estudian y
clasifican a fondo los distintos aspectos implicados en las decisiones de ingreso a la universidad,
de manera que sea posible encontrar su fundamento social y su tipo de motivacion. En los capitulos
siete y ocho se analizan las practicas y experiencias de los estudiantes durante el primero y tercer
periodo lectivo. Aqui, se consideran las practicas y experiencias orientadas a habilitar y gestionar
economicamente el paso de los estudiantes por la universidad, su integracion y formacion de
vinculos sociales, asi como sus pautas y formas de involucramiento académico. El capitulo nueve,
finalmente, presenta una sintesis de los hallazgos encontrados en los capitulos anteriores, asi como
un analisis global de las pautas observadas de diferenciacion de trayectorias y los tipos de

mecanismos causales asociados a dichos procesos.



Capitulo 1.
Delimitacion del problema, justificacion y objetivos

1.1. Introduccidon

El interés general de esta investigacion es contribuir a explicar, mediante el andlisis,
conceptualizacion y tipificacion de algunos de sus mecanismos, los procesos de reproduccion, o

disrupcion, de las desigualdades en educacion superior.

Los objetivos puntuales de este trabajo, sin embargo, son bastante mas modestos. En primer lugar,
estos objetivos se restringen al andlisis de procesos micro, como las decisiones de ingreso a la
universidad y las experiencias escolares. En este sentido, el trabajo esta situado en el nivel de la
accion, las relaciones y subjetividad de los agentes. La contribucion de esta investigacion, por lo

tanto, no se ubica en el nivel de las tendencias de la desigualdad, sino en el de sus mecanismos.

En segundo lugar, y por la naturaleza cualitativa de la investigacion, los aportes empiricos se
circunscriben al contexto de dos universidades publicas: la UNAM y la UAM, en dos carreras
especificas: Economia y Relaciones Internacionales (RRII). Esto quiere decir que, por el tipo de
datos recabados, cualquier posible inferencia empirica es bastante modesta, alcanzando solo cierto
grado de validez interna, pero con dificultades para extrapolarse a otros contextos (King et al.,

2000). Por lo mismo, el peso del analisis ha sido mas bien tedrico-conceptual.

En este trabajo se busca usar el analisis detallado de casos empiricos como un medio para abducir,
con ayuda de la teoria y la conceptualizacion, mecanismos causales probables que contribuyan a
explicar los procesos de formacion y diferenciacion temprana de trayectorias universitarias (Burks,

1946; Halpin & Richard, 2021; Richardson & Kramer, 2006; Schurz, 2008).

Esta investigacion se sitia en el contexto mas amplio de los estudios de estratificacion y
desigualdades educativas. Asi, el trabajo podria ser entendido como un intento por caracterizar y
sistematizar los elementos y detalles mas particulares de los procesos de reproduccion de

desigualdades educativas en el subsistema de educacion superior.

La importancia del trabajo es doble. Por un lado, y desde el punto de vista cientifico, la
investigacion busca contribuir a esclarecer las vias especificas que llevan a los estudiantes de

universidades publicas a experimentar rezagos, reubicaciones de carrera e, incluso, abandonos. Por
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otro lado, y desde el punto de vista social, este trabajo puede servir como punto de partida para
replantear estrategias que promuevan no solo la retencion de estudiantes en la universidad,
previniendo el abandono, sino también promoviendo su involucramiento activo, motivacion y

persistencia escolar.

El objetivo general de esta tesis es contribuir a esclarecer los mecanismos que dan origen a la
diferenciacion de trayectorias universitarias, explorando también la posibilidad de estos
mecanismos para dar cuenta de la reproduccion o disrupcion de desigualdades. Los objetivos
particulares son dar cuenta de la formacion y composicion de las decisiones de ingreso a la
universidad, la relacion de estas decisiones con la experiencia escolar posterior, las principales
pautas de la experiencia escolar y sus efectos sobre los cursos de accion de los estudiantes vy,
finalmente, la relacion que hay entre las decisiones y las experiencias, por un lado, y la formacion

de trayectorias diferenciadas y acaso desiguales, por el otro.

En este punto, cabe enfatizar que la diferenciacion de trayectorias educativas no necesariamente
supone su desigualdad. Una diferencia puede entenderse como una variacidon cualitativa no
necesariamente ligada a una distribucion asimétrica de ventajas sociales o educativas. Una
desigualdad, en cambio, es una diferencia que supone una asimetria, usualmente vinculada con
accesos diferenciados a este tipo de ventajas o desventajas (Kerbo, 2003). Lo que es necesario
comprender aqui es que no toda diferencia es una desigualdad. En este sentido, si trayectorias
diferenciadas suponen mas o menos ventajas asociadas para el involucramiento, la motivacion, el
desempefio observado, etcétera, es una cuestion que debe ser respondida empiricamente,

observando las trayectorias de los estudiantes.

Era necesario remarcar todo lo dicho hasta aqui para dejar clara la ubicacion de este trabajo en el
contexto mas general de la formacion y reproduccion de desigualdades. En adelante, y durante gran
parte de la investigacion, con excepcion de algunos pasajes puntuales, fijaremos la atencion en
procesos micro de decisiones, relaciones, intereses, involucramiento, motivaciones y demas
elementos cercanos al &mbito de la psicologia social. Por lo mismo, se corre el riesgo de perder de
vista el panorama y no ver el bosque por detenerse a ver los arboles. Por lo mismo, y considerando
la extension del documento, parece pertinente sefialar nuevamente que el interés de este trabajo es
comprender como las decisiones, las experiencias y los cursos de accion de los estudiantes permiten

dar cuenta de los procesos de diferenciacion temprana de trayectorias, al tiempo que son,



precisamente, estas trayectorias diferenciadas las que probablemente sirvan como vias para la

reproduccion de desigualdades educativas.

Como punto de partida, en este capitulo se abordaran los siguientes tres puntos: en primer lugar,
una contextualizacion del subsistema de educacidén superior mexicano, considerando aspectos
como la evolucion reciente de su cobertura, oferta y matricula; en segundo lugar, se analizaran los
problemas de la desigualdad de logro educativo y el abandono en educacion superior. Se consideran
estos dos problemas porque dan cuenta, aunque de manera imperfecta, de la existencia de
trayectorias diferenciadas, siendo las de abandono uno de los casos mds extremos y preocupantes.

En tercer lugar, se presenta también una construccion preliminar del objeto de estudio.

1.2. Composicion y desigualdad de la educacion superior en México

La educacion superior puede entenderse desde diferentes perspectivas'. Desde lo social, es
considerada un medio de asignacion de posiciones sociales (J. Goldthorpe, 2007; Treiman, 1970);
desde lo econdmico, un incentivo al desarrollo productivo (Gutiérrez Serrano, 2004; Varela, 1999);
desde lo politico, un medio para la construccion de ciudadanias (Busoi, 2015; Callan, 2004); desde

lo académico, una via para el desarrollo cientifico y la formacion de intelectuales?.

Lo que aqui interesa analizar son las desigualdades educativas. El objetivo de este apartado es
caracterizar el contexto de desigualdades socioecondmicas asociadas con el sistema de educacion
superior mexicano. Tal caracterizacidon estd compuesta por dos partes: primero, una descripcion de
la estructura y dimensiones del propio sistema a partir de su cobertura, oferta y matricula; vy,
segundo, un analisis descriptivo de las proporciones de logro educativo y abandono escolar
asociadas a factores adscriptivos como la condicion socioeconémica de origen, el nivel educativo

del hogar y el sexo.

! Estos aspectos han sido agrupados cominmente en modelos de tres dimensiones donde figuran Estado, empresa y
universidad. Asi, por ejemplo, el “tridngulo de Sabato” o el modelo de “triple hélice” de Etzkowitz (Lopez Hurtado,
2014; Pineda Marquez et al., 2018).

2 Una forma de entender la bisqueda de autonomia por parte de las universidades es, precisamente, para obtener cierto
margen de maniobra frente a las distintas presiones externas y, asi, lograr sus propios objetivos (Marsiske Schulte,
2004, 2016).



1.2.1. Educacién superior: cobertura, oferta y matricula

(a) Para el ciclo escolar 2021-2022, el sistema de educacion superior mexicano contd con una Tasa
Bruta de Cobertura (TBC) de 42.5%.° En otras palabras, durante este ciclo escolar, por cada cien
mexicanos de entre 18 y 22 afios aproximadamente 42 estaban inscritos en la universidad, ya sea

de forma presencial o en linea, y sin contar posgrado.

Figura 1. Evolucion de la cobertura en educacion superior (2000-2001 - 2021-2022)*
41.6 42.0 423

35.6
327 38 -

317 -
3047 _oe=
-
S 289 o=
1257263 e 553 26.2
-

245 25
23.1 23.7 240
515 223

rmmm———" 223 22,9 233
——‘—-__
157 16.4
146 15 154
13.9
I 111 |

I Tasa Neta de Cobertura = e = Tasa Bruta de Cobertura

Fuente: elaboracion propia; los datos para la TBC fueron recuperados del reporte de indicadores educativos de la
Secretaria de Educacion Puablica (SEP), en la siguiente liga
(https://www.planeacion.sep.gob.mx/indicadores_pronosticos.aspx). Los datos sobre TNC fueron recuperados de los
trabajos de Mendoza-Rojas (2015, 2018a, 2018b) y Gil Antdn (2009).

* No se cuenta con las tasas netas de cobertura para ciclos sin dato reportado.

En la figura 1 se muestra la evolucion de la cobertura en educacion superior durante el siglo XXI.
Como se puede apreciar, en 22 afios, la TBC increment6 de 21.5% en el ciclo escolar 2000-2001 a
42.5% en el ultimo ciclo escolar, esto es, un incremento de practicamente el 98%. En pocas
palabras, durante las ultimas dos décadas, la cobertura en educacion superior practicamente se

duplicé. Para poner estos nimeros en perspectiva considérese que, de acuerdo con la Organizacion

3 La tasa bruta de cobertura (TBC) se calcula dividiendo el total de estudiantes inscritos sobre el total de personas en
edad normativa para cursar estudios superiores, 18 a 22 afios. Un indicador mas exacto para evaluar el acceso a
educacion superior hubiera sido la tasa neta de cobertura (TNC), que se calcula dividiendo el nimero de estudiantes
inscritos en la universidad que estan en edad normativa sobre el total de personas con esta edad. Sin embargo, no fue
posible conseguir datos completos y actualizados al respecto. Algunos de estos datos se pueden consultar en los
trabajos de Mendoza-Rojas (2015, 2018a, 2018b), Gil Anton (2009) y Rubio Oca (2006).

10



para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE)*, para 2019, en México, la tasa de
inscripcion a educacion secundaria y terciaria de las y los jovenes de 19 afios fue de apenas 42.1%,

mientras el promedio de la OCDE era de 61%. En la figura 2 se muestra esta comparacion.

Figura 2. Tasas de inscripcion en educacion secundaria y terciaria a los 19 afios en
2019 (OCDE)*
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Fuente: OCDE, 2023. *Se eligio el afio 2019 y no 2020 por ser el inmediatamente anterior a la pandemia y por no
contar con otro mas reciente.
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Como se puede apreciar, México esta rezagado en materia de cobertura de educacion superior con
respecto a los paises de la OCDE. Esta situacion, ademds, se vuelve mdas apremiante si
consideramos la composicion educativa de la poblacion. En promedio, los paises de la OCDE
registraron, en 2020, que el 40.3% de su poblaciéon de entre 25 y 64 afos tenia estudios

universitarios. En México, este porcentaje fue de solo 19.4%.

A pesar de esto, los niveles actuales de cobertura representan avances con respecto a afios
anteriores, y es que, desde hace ya varias administraciones, el gobierno federal se ha trazado metas
sexenales de cobertura de 28% (2001-2006), 30% (2007-2012) y 40% (2013-2018) (Mendoza-
Rojas, 2018a). Sin embargo, el subsistema de educacion superior no es homogéneo, y no lo son
sus instituciones, y tampoco su expansion, por lo que se vuelve necesario considerar su

composicion.

4 Datos recuperados el 4 de junio de 2023 de https://data.oecd.org/students/enrolment-rate-in-secondary-and-tertiary-
education.htm#indicator-chart.
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Figura 3. Nivel de formacion de la poblacidn adulta (25-64 afios) (2020)
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Fuente: OCDE, citado por el Ministerio de Educacion y Formacion Profesional de Espaiia (2021, p. 18).

(b) De acuerdo con datos de la SEP para el siclo escolar 2020-2021°, México contaba con 4,727
establecimientos universitarios. De estos, solo 1,837, es decir, el 39%, eran publicos, los restantes
2,890 (61%) eran de sostenimiento privado. Practicamente, seis de cada cuatro establecimientos en
México son privados. Pero no siempre fue asi. En la figura 4 se puede observar la evolucién de la
oferta educativa universitaria publica y privada durante las tltimas tres décadas, evidenciando que
durante este periodo la oferta privada crecié enormemente, pasando de 464 establecimientos en
1990 a 2,890 en 2020, lo que representa un crecimiento de 523%. La oferta publica, por el contrario,

paso de 774 a 1837, lo que se traduce en un crecimiento de 137% en el mismo periodo.

Este crecimiento acelerado del subsistema privado, sin embargo, ha estado integrado en su mayoria
por “instituciones de ciclos cortos, técnicas o de absorcion de la demanda” (Miller & De Garay,
2015, p. 84); en otras palabras, por universidades “de dudosa calidad” que en muchos casos “captan
a los aspirantes que no pudieron ingresar a las universidades publicas y que no cuentan con recursos

econdmicos para acceder a las universidades privadas de mayor prestigio” (Guzman Gomez, 2014,

p- 38).

> El dato se obtuvo de la serie historica publicada por la SEP (https://planeacion.sep.gob.mx/estadisticaeducativas.aspx,
recuperada el 04 de junio de 2023). La cantidad representa el numero de escuelas o establecimientos (incluyendo las
del sistema no escolarizado). Una sola institucion contabiliza més de un establecimiento. Se consideran Gnicamente
las “Licenciaturas Universitaria y Tecnoldgica”, dejando de lado las “Normales™.
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Figura 4. Evolucién de la oferta educativa universitaria
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Fuente: elaboracion propia con datos de la SEP, 1990-2020.
Por otro lado, la expansion del subsistema publico no ha estado orientada a generar grandes cuotas
de absorcion, sino a la creacion de establecimientos de baja capacidad. Durante los sexenios
panistas, por ejemplo, se crearon 95 y 140 universidades publicas respectivamente, la mayoria de
ellas técnicas y con poca capacidad de absorcién (Mendoza-Rojas, 2015, pp. 10 & 17). En la tabla

1 se muestra la cantidad de establecimientos creados durante ambos periodos.

Tabla 1. Incrementos en el No. de establecimientos por tipo de IE
(2001-2006 —2007-2012)

Sexenio 2000-2006 2006-2012
Universidades Tecnologicas 24 43
Universidades Politécnicas 21 34
Universidades Publicas Federales 1*

Universidades publicas Estatales 14 13
Universidades Interculturales 7

Institutos Tecnoldgicos Estatales 28 23
Institutos Tecnoldgicos Federales 0 22
Normales 0 S**
Total 95 140

Fuente: elaboracion propia con datos de Mendoza-Rojas (2015). * Campus UAM-Cuajimalpa.
** Centros regionales de formacion docente e investigacion educativa.

(c) La matricula nacional en educacion superior, para el ciclo escolar 2020-2021, cont6 con un total
de 3,674,048 estudiantes. De estos, solo 1,018,758, es decir, el 27.8% se encontraba inscrito en una

IES privada. Los otros 2,655,290 estudiantes (72.2%) se encontraban en IES publicas. En la figura
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5 se pueden observar los porcentajes de la matricula total que corresponden a cada tipo de
sostenimiento. Como se puede apreciar, aunque menores en cantidad, las universidades publicas

concentran a 7 de cada 10 estudiantes.

Figura 5. Porcentajes de la matricula total que corresponden a cada tipo de

sostenimiento (1990 a 2020)
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Fuente: elaboracion propia con datos de la SEP, 1990 a 2020.
Esta particularidad se debe a que una proporcion importante de los establecimientos de reciente
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creacion son también de baja capacidad (De Garay, 2013a; Guzman Gémez, 2014; Miller & De
Garay, 2015). Considérese, por ejemplo, que de acuerdo con datos de ANUIES 2021-2022°, al
menos 809 IES privadas cuentan con menos de 100 estudiantes inscritos; entre las universidades

publicas, esta cantidad se reduce a 51.

Conviene sefialar que la oferta de educacion superior mexicana es muy heterogénea, no solo por
su tipo de sostenimiento y tamafio de la matricula, sino por su propio disefio y orientacién, mas
técnica en unos casos y mas académica en otros. Esta diversidad conlleva importantes desafios de
clasificacion (Mendoza-Rojas, 2018b). Dentro del ambito publico, una de las clasificaciones mas
aceptadas considera: (1) Universidades Federales (UF), (2) Universidades Publicas Estatales

(UPES), (3) Universidades Publicas Estatales con Apoyo Solidario (UPEAS), (4) Universidades

¢ Este dato corresponde al anuario estadistico 2021-2022. Las cantidades sefialadas remiten al niimero de instituciones,
no de establecimientos, considerando solo las IES bajo el rubro de Licenciatura Universitaria y Tecnoldgica bajo la
modalidad escolarizada.
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Tecnoldgicas (UT), (5) Universidades Politécnicas (UPOL), (6) Universidades Interculturales (UI),
(7) Institutos Tecnologicos Federales y Descentralizados (ITF e ITD), (8) Escuelas Normales
Publicas (ENP), (9) Centros de Investigacion (CI) y (10) Otras IES publicas (OIP) (de perfiles

altamente heterogéneos). En la tabla 2 se resumen las principales caracteristicas de cada tipo.

Tabla 2. Caracteristicas de los subsistemas de educacion superior
Sub- Docencia Licenciatura Posgrado Investigacion Difusion Enfasis en vinculacion
Sistema o ingenieria cultural productiva
UF v v v v v x
UPES v v v v v x
UPEAS v v v v v x
uT v x x x x v
UPOL v v v v x v
Ul v v x x v x
ITF(D) v v v v x v
ENP v v x x x x
CI v x v v x x
oIp v v v v v x

Fuente: eclaboracion propia con datos de la pagina oficial de la SEP: https:/www.gob.mx/sep/es/acciones-y-

programas/oferta-educativa-en-educacion-superior.

En cuanto al ambito privado se pueden distinguir al menos tres niveles (De Garay, 2013a): (1)
Universidades Privadas de Elite, (2) Universidades Privadas de Absorcién de la Demanda (de
pequeno tamafio y cuotas relativamente accesibles) y, en un nivel intermedio, (3) Universidades

Privadas de Gama Media, como la Universidad del Valle de México (UVM).

Sobre esta heterogeneidad hay que sefialar al menos dos cosas relevantes para esta investigacion.
La primera es que tal diversidad no es necesariamente inocua o inherentemente positiva. Por un
lado, es cierto que algunas de estas IES atienden a sectores historicamente excluidos de la
educacion superior; este es el caso de las Universidades Interculturales y algunos tipos de
Universidad Tecnologica (Silva & Rodriguez, 2012). Sin embargo, cuando se vincula este
problema con el de la desigualdad, el panorama se enturbia, y es que incrementar el acceso a la
educacion superior es insuficiente para afrontar las desigualdades sociales y educativas. Bajo
contextos de desigualdad y sin las politicas adecuadas, la heterogeneidad en la oferta puede derivar
mas bien en formas de segmentacion que, en lugar de atenuar, contribuyen a reproducir las

desigualdades (Solis, 2014).
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En sintesis, durante las ultimas tres décadas, el sistema de educacion superior mexicano ha
atravesado por un proceso de expansion. En el sector ptblico esta expansion ha sido moderada, en
el privado, desregulada. Como consecuencia, tres de cada cinco establecimientos universitarios en
México pertenecen al subsistema de universidades privadas. Sin embargo, siete de cada diez
estudiantes se encuentran inscritos en establecimientos publicos. Este fenomeno se debe a que la
expansion universitaria ha traido consigo muchos establecimientos, pero de matriculas pequefias,
por lo que el rapido incremento en el numero de establecimientos no se traduce en una ampliacion
acelerada de la cobertura. A este cuadro hay que agregar que la oferta educativa es altamente
heterogénea: hay al menos diez subsistemas de educacion superior en el sector publico y tres en el
privado. Esta diferenciacion, sin embargo, no es solo nominal sino desigual. Esta segmentacion de
la oferta, especialmente en el sector publico, se traduce en que las universidades estaran equipadas
de manera distinta para afrontar la realidad social de sus estudiantes que, entre otras cosas, esta

caracterizada por profundas desigualdades sociales.

Ante este panorama, surgen distintas preguntas: ;como se comportan las desigualdades sociales
con el sistema de educacion superior?, ;es posible que la segmentacion, en tanto oferta diversa,
contribuya a la inclusion o mas bien, en tanto que es desigual sirve como medio de reproduccion
para las desigualdades sociales?, ;ante una cobertura insuficiente, qué papel juegan las
desigualdades sociales en el logro educativo, la diferenciacion de trayectorias y el abandono
universitario? En el siguiente subapartado se trata de responder a la primera y tercera de estas
preguntas. La pregunta relativa a la segmentacion no serd desarrollada aqui, pero queda planteada

para otros trabajos.

1.2.2. Educacion superior y desigualdad en México

1.2.2.1. Logro educativo

Una creencia comun en torno a los sistemas educativos en las sociedades modernas es su caracter
meritocratico, esto es, la creencia en que los resultados educativos dependen mayoritaria, sino es
que completamente, del talento o del esfuerzo personal y no de factores sociales adscriptivos como
la clase social de origen, el género o la adscripcidon “étnico-racial” (Treiman, 1970). En un anélisis
empirico, esto se tendria que observar en la ausencia de correlacion de dichos factores con el nivel

educativo alcanzado por los estudiantes. Este aspecto es quizds uno de los mads trabajados,
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especialmente por los enfoques reproductivistas y por los estudios de movilidad social. Los
resultados dejan poco margen al error: la clase social (Bracho, 2002; Rodriguez, 2018; Solis, 2018),
el género (Ordorika, 2015) y la pertenencia étnica (Schmelkes, 2013), por mencionar solo algunos
de los mas importantes, son factores que de hecho contribuyen a explicar de manera relevante las
caracteristicas y desigualdades en los sistemas educativos, incluyendo, los diferenciales de logro,

la estratificacion horizontal y la eleccion diferenciada de carreras.

Sin embargo, otra dimension importante para entender el comportamiento especifico de las
desigualdades sociales en el sistema educativo es su estructura. Como puntualiza Solis (2014) con
respecto a la clase social de origen, aunque es cierto que resulta determinante para explicar el nivel
escolar alcanzado en las trayectorias educativas, sus efectos pueden variar entre transiciones segun
sea el grado de cobertura de cada nivel. Asi, por ejemplo, cuando la cobertura en el nivel al que se
transita es poca, esto genera un cuello de botella que solo deja pasar a los estudiantes mejor
aventajados, excluyendo a los demés, muchos de los cuales seran los estudiantes de clases
inferiores. Como consecuencia de esta seleccion, después de la transicion, el efecto de las
condiciones de clase se vera disminuido, a menos que haya una transicion posterior de acceso aun

mas restringido.

Para la situacion de México, considérense los siguientes datos descriptivos como una via para
caracterizar el estado actual de las desigualdades educativas. Los datos que se presentan a
continuacion fueron tomados del Modulo de Movilidad Social Intergeneracional (MMSI-2016) de
INEGI. El modulo recupera informacion retrospectiva sobre las condiciones socioecondmicas,
demogréficas y culturales de los hogares de los entrevistados cuando éstos tenian 14 anos; ademas,
y entre otras cosas, contiene informacion sobre las trayectorias educativas de 25,634 mexicanos

nacidos entre 1952 y 1991.

Lo primero que se puede mencionar es que en las cuatro décadas (1952-1961, 1962-1971, 1972-
1981y 1982-19917) ha habido un incremento paulatino y general de la escolaridad en México. Esta
tendencia se ha visto mas marcada entre los niveles basico y medio superior. Asi, por ejemplo, el
porcentaje de desescolarizacion se redujo, de 3% en la cohorte de 1952-1961 a 0.7%, en la de 1982-

1991. De manera similar, el porcentaje de personas cuyo nivel méximo de escolaridad era primaria

7 Estas son las cuatro cohortes que se elaboraron para agrupar los datos de la encuesta.
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se redujo de 35.4% en la cohorte mas antigua a solo 13% en la mas reciente. Como correlato de
estas tendencias a la baja, increment6 de manera sostenida la proporcion de personas con
escolaridad maxima de preparatoria, pasando de 12% a 25.5%. Por otro lado, y como se puede
apreciar en la figura 6, el incremento en los porcentajes de secundaria como ultimo nivel escolar
es sostenido durante las primeras tres cohortes para luego disminuir en la dltima, esto se debe,
sencillamente, a que mas personas estan llegando a nivel medio superior y superior, lo que a su vez
corresponde con la expansion de estos niveles educativos.

Figura 6. Porcentajes de logro educativo, ultimo nivel escolar alcanzado por cohorte
de nacimiento

1952-1961 1962-1971 1972-1981 1982-1991

m Sin escolaridad ™ Primaria ™ Secundaria ®Media Superior ™ Superior
Fuente: elaboracion propia con el MMSI, 2016 de INEGI.

Si el sistema educativo mexicano estuviera regido por una logica meritocratica, entonces, tendria
que observarse una falta de correlacion entre condiciones adscriptivas, como las condiciones
socioeconomicas de origen o el sexo, y el logro educativo. Sin embargo, hay que considerar que,
dada su baja cobertura y a pesar de la expansion, el sistema de educacion superior en México sigue
siendo altamente selectivo. No todos pueden ingresar a sus niveles superiores. Bajo estas
condiciones, ;como se asocian los niveles de logro educativo con la distribucién de condiciones

adscriptivas como el sexo o los recursos econdmicos y educativos del hogar?
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Hablando de la desigualdad por sexo en el acceso a educacion superior®, es preciso sefialar que en
México hay una tendencia a reducir las brechas en el ingreso a este nivel educativo. Asi, por
ejemplo, en la cohorte mas antigua (1952-1961) el 31.7% de los hombres llego a la universidad,
mientras que, de las mujeres, sélo el 13.6% ingreso a este nivel. En contraste, la ultima cohorte
(1982-1991) muestra un amplio incremento en la proporcion de mujeres que alcanzan este nivel

educativo: 26% versus 28.6% de los hombres.

Llama la atencion, como se muestra en la figura 7, que el porcentaje de hombres que accedid a
educacion superior disminuy6 durante las dos cohortes intermedias (1962-1971 y 1972-1981) con
respecto a la més antigua (1952-1961). Para entender este comportamiento de los datos es preciso
considerar que la cohorte mas antigua es también la que cursé sus estudios universitarios durante
la década de 1970; es decir, cursé sus estudios durante un periodo de expansion acelerada del sector
publico, lo que podria explicar los altos porcentajes de ingreso masculino a la educacion superior
durante esta década. De ser asi, y si se contara con los datos, tendria que observarse un porcentaje

bastante menor de hombres ingresando a la universidad durante la cohorte anterior (1942-1951).

Figura 7. Porcentaje de ingreso educacion superior por sexo y cohorte de nacimiento
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Fuente: elaboracion propia con el MMSI, 2016 de INEGI.

Asimismo, el decremento en las dos cohortes siguientes podria tener una doble explicacion: de una

parte, que en las décadas de 1980 y 1990, las crisis econdmicas motivaron la insercion temprana

8 Aunque el objetivo central de este trabajo no se ubica en el estudio de las desigualdades de género, y por disefio, no
estan en el centro de la investigacion, se considera necesario para esta parte descriptiva incluir un breve analisis al
respecto.
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de los hombres al mercado de trabajo; y, de otra parte, a que la expansion acelerada del sector
publico de los afios anteriores abrid paso a una expansion mas moderada, lo que pudo provocar
que, eventualmente, la demanda superara a la oferta existente. Finalmente, resulta interesante
subrayar el incremento sostenido en el porcentaje de mujeres accediendo a educacion superior,

mismo que no parece estar afectado por ninguno de los factores antes sefialados.

Lo anterior, sin embargo, no quiere decir que las desigualdades de género hayan desaparecido en
el ambito educativo. Como sefiala Ordorika (2015, p. 8), es posible identificar disparidades de

género “en la distribucion de la matricula por disciplina académica o profesion”.

La Unesco reporta que en 2009 el porcentaje de mujeres matriculadas de América Latina por
disciplina era de 41% en ciencias (67% de la salud y de la vida, 51% en fisicas, 53% en matematicas
y estadistica y 31% en computacion), y 57% en ciencias sociales, negocios y leyes (70% ciencias
sociales y del comportamiento, 61% periodismo ¢ informacion, 56% administracion y negocios, y
52% leyes). En esta distribucion no estan contenidas las ingenierias, manufactura y construccion,

ampliamente dominadas por los hombres en todos los paises (Ordorika, 2015, p. 8).

Pasando a las desigualdades por estratos socioecondmicos, es preciso distinguir al menos dos
factores: los recursos econdmicos y los culturales. En ambos casos la tendencia parece ser clara: a
mayores recursos mayores porcentajes de logro escolar en los niveles superiores. Asi, por ejemplo,
en la figura 8 se puede apreciar que aproximadamente una de cada dos personas ubicadas en el
quintil mas alto de la distribucion de recursos econémicos del hogar’ alcanza estudios
universitarios; en contraste, solo cuatro o cinco de cada 100 personas ubicada en el quintil inferior
llega a estudios superiores. Asimismo, considerando las proporciones de personas que alcanzan
niveles educativos de medio superior o superior, es notorio como, de entre el 20% mas rico, tres
de cada cuatro alcanzaran al menos estudios de preparatoria; en contraste, de entre el 20% mas
pobre, solo uno de cada seis o siete alcanzara a llegar a alguno de estos niveles. En pocas palabras,
y aunque estos descriptivos no permiten inferir la magnitud de los efectos causales asociados a la
posesion de recursos econdmicos, resulta claro que existe cierta asociacion entre la distribucion de

estos y el porcentaje de personas que logra acceder a los niveles superiores del sistema educativo.

 Medido con el indice de recursos econémicos del hogar (IRE), elaborado a partir de la disposicion de activos en el
hogar ego a los 14 afios, con un analisis de componentes principales y, finalmente, dividido en quintiles para agrupar
los casos por estratos.
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Figura 8. Porcentaje de escolaridad alcanzada por quintiles en el indice de recursos
econdmicos del hogar (IRE)

| 11 111 v \Y%

m Sin escolaridad ™ Primaria M Secundaria M Media Superior ™ Superior
Fuente: elaboracion propia con el MMSI, 2016 de INEGI.

Sobre los recursos culturales del hogar, estos, por su propia naturaleza son complicados de medir,
sin embargo, es posible aproximarse a ellos considerando el nivel de escolaridad de los padres!®.
Como puede observarse en la figura 9, conforme aumenta el nivel de escolaridad de los padres, el
porcentaje de personas que alcanza niveles educativos superiores tambi€n incrementa. Asi, por
ejemplo, de aquellas personas cuyo referente educativo de mayor nivel escolar es primaria, solo
14.4% llegd a universidad; en cambio, de aquellos con un referente educativo de educacion
superior, el porcentaje asciende a 71.4. Como correlato, uno de cada dos hijos de padres sin
escolaridad consigue llegar Uinicamente hasta primaria, entre los hijos de profesionistas la

frecuencia es de uno (o menos) por cada cien.

Cabe advertir que, al presentar por separado la distribucién de logro educativo segin estrato
socioecondmico y nivel escolar de referencia en el hogar, se estd omitiendo la interaccion entre
ambos tipos de recursos. Esta es una limitacion propia de los reportes descriptivos que, no obstante,

vale la pena explicitar. Al omitir la concomitancia de ambos factores, ésta va implicita en los cruces

10 En este caso, la variable fue denominada nivel escolar de referencia del hogar (NER) y se construyé tomando como
base el nivel de escolaridad del padre de ego y sustituyendo sus valores por los de la escolaridad de la madre alli donde
aquel fuera valor perdido o donde el nivel escolar de la madre fuera superior al del padre; finalmente, alli donde hubo
dato relativo al “proveedor principal” del hogar (distinto de padre o madre), se sustituy¢ el valor cuando aquel de padre
y madre fuera valor perdido o donde éste ultimo fuera superior a la escolaridad de ambos padres. Se procedio asi para
tener una variable que contuviera el nivel escolar mayor del hogar. Finalmente, se agruparon los niveles en solo tres
valores: educacion basica, media superior y superior.
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reportados y, por tanto, no se puede saber hasta qué punto la asociacion se debe a uno u otro factor.
No obstante, la pauta resulta clara para ambos tipos de desigualdad: conforme incrementa la
disposicién de recursos econdmicos o el nivel educativo de los padres, aumenta a su vez la
proporcion de personas que alcanza niveles educativos superiores.

Figura 9. Porcentaje de escolaridad alcanzado segtn el nivel de escolaridad de
referencia del hogar (NER)
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Fuente: elaboracion propia con el MMSI, 2016 de INEGI.

Cabe aclarar aqui que las desigualdades educativas no solo se manifiestan verticalmente, es decir,
en la progresion a través de las distintas transiciones, sino que guardan expresiones horizontales
vinculadas directamente con la segmentacion de la oferta. En palabras de Solis (2014, p. 104), la
desigualdad horizontal esta especificamente referida a “una asociacion entre los origenes sociales

y el tipo de escuela” a la que se asiste.

La relevancia de esta consideracion yace en que, para las transiciones subsiguientes, las distintas
opciones educativas conllevan caracteristicas diversas que, en este caso, acarrean ventajas o
desventajas que impactaran directamente en la progresion ulterior de las trayectorias. En otras
palabras: ciertos rasgos institucionales de la oferta educativa que en principio parecerian ser
inocuos para la desigualdad terminan acentuando las desigualdades, convirtiéndose asi en un

mecanismo institucionalizado de reproduccion de las mismas (Solis, 2014, p. 105).

Visto en su conjunto, el problema de las desigualdades educativas asociadas a factores adscriptivos

como el sexo, el estrato socioecondomico y el nivel educativo del hogar, es tal que la sola expansion
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en el acceso no resuelve el problema. Bajo condiciones de desigualdad social, tales disparidades

encuentran su traduccion en desigualdades educativas.

1.2.2.2. Abandono escolar

Hasta aqui, la traduccion de desigualdades sociales en educativas se ha analizado a partir de los
porcentajes de ingreso a cada nivel educativo. Pero las desigualdades educativas presentan otra
dimension que podemos denominar de diferenciacion de trayectorias al interior de un mismo nivel;
esto es, las distintas formas en que los estudiantes transitan por un nivel educativo, incluyendo
diferentes formas de continuidad, rezago y abandono. En este sentido, el abandono escolar en sus
distintas facetas puede considerarse la manifestacion extrema en un abanico de rutas posibles,
donde se combinan condiciones motivacionales, institucionales y adscriptivas para traer como
consecuencia cada uno de estos destinos. Bajo estas condiciones, resulta de suma importancia
explorar la relacion que pueden tener condiciones adscriptivas como el sexo o los recursos

socioecondmicos y culturales.

Antes de comenzar, es preciso aclarar que los datos sobre abandono escolar universitario en México
no son precisos y tienden a subestimar la magnitud de la desafiliacion. Para analizar un poco el
problema considérese como punto de entrada la figura 10. En ella se muestra un recuento historico
de los porcentajes nacionales de abandono escolar universitario de acuerdo con datos de la SEP
publicados en abril-mayo de 2019''. Como se puede apreciar, después de tres ciclos escolares
atipicos (1992-1993, 1993-1994 y 1994-1995), los datos de la SEP muestran cierta estabilidad en
los porcentajes de abandono escolar. Sin embargo, la construccion de estos datos no es clara: no se
indica el tipo de registro, por ejemplo, si son bajas administrativas oficiales o consideran la no-
inscripcion durante un semestre como abandono, entre otros mads; ademads, tampoco se dice la
cohorte de pertenencia de los estudiantes que abandonan, lo que dificulta hacer un estudio adecuado

sobre los procesos de desafiliacion.

Los datos oficiales sobre educacion superior provienen fundamentalmente del llamado “formato
911” (Mendoza-Rojas, 2018b). De aqui obtiene sus datos la Secretaria de Educacion Publica (SEP)

y la misma Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior

" El documento de donde fueron obtenidos los datos puede descargarse en la siguiente liga:
https://planeacion.sep.gob.mx/indicadorespronosticos.aspx
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(ANUIES). Este formato, sin embargo, arrastra todas las limitaciones antes mencionadas que

suelen ser propias de los datos institucionales.

Figura 10. Porcentaje de abandono escolar por ciclo escolar (SEP)
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Fuente: elaboracion propia con datos de la SEP.

Es posible remontar algunas de estas complicaciones y elaborar un cuadro aproximado de la
situacion general del abandono escolar universitario en México a partir del MMSI-2016 de INEGI.
La encuesta contiene una variable para identificar si el estudiante en cuestion, habiendo ingresado
a la universidad, terminé o no sus estudios'?. Tal variable puede usarse como un proxi de abandono
escolar universitario; sin embargo, es preciso sefialar que la pregunta no es sobre abandono, sino

sobre incompletitud de los estudios universitarios.

Es importante sefialar esta diferencia porque la incompletitud y el abandono no son lo mismo. La
incompletitud de los estudios puede deberse grosso modo a una de tres razones: primera, a que
sencillamente el estudiante atin no termina su programa de estudios (como de hecho hay casos en
la base de datos); segunda, a que el estudiante interrumpi6 temporalmente sus estudios, pero los
retomara; o tercera, a que el estudiante interrumpi6 definitivamente sus estudios; s6lo este ultimo
caso es sinénimo de abandono. Aqui es donde se hacen evidentes las dificultades metodologicas
de observar el abandono escolar. En el primer caso, definitivamente aun no sabemos si el estudiante
terminara y no se tiene ninguna razén para pensar lo contrario. En el segundo caso, nunca podremos

estar completamente seguros que el estudiante no retomara y finalizara sus estudios; es cierto que

12 La pregunta especifica del cuestionario es la siguiente: “;terminé usted los estudios o materias de esa carrera?”
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con forme pasan los aflos es menos probable que las personas vuelvan a la escuela, pero la
posibilidad estara presente hasta que pueda observarse la trayectoria completa; por otro lado,
preguntar las intenciones de volver y terminar los estudios en una encuesta puede conllevar un

sesgo de deseabilidad en la respuesta del encuestado, lo que terminaria por no resolver el problema.

Considerando estas limitaciones se decidio excluir de la muestra a los estudiantes que, habiendo
llegado a la universidad, no la terminaron, pero porque siguen estudiando. Con esto se garantiza
observar solo casos de interrupcion temporal o definitiva. Adicionalmente, se asume que, conforme
mas afios pasan, los estudiantes que interrumpen sus estudios tienen menos probabilidades de
volver. Si este supuesto se cumple en lo general, tendria que observarse cierta regularidad en el
abandono reportado para las tres primeras cohortes; el inico inconveniente estaria en la ltima,
cuyo ingreso a la universidad se presentd aproximadamente entre el afio 2000 y 2009.
Considerando que los programas universitarios duran alrededor de cuatro afios, en esta cohorte
habria una alta proporcion de estudiantes que interrumpieron su proceso de titulaciéon o que
quedaron a deber materias y que, por diferentes circunstancias, ahorita no estudian, pero que, en
dos o tres afios podrian completar sus estudios universitarios. Dada esta condicion, podria
encontrarse una proporcion mayor de estudiantes bajo condiciones de interrupcion temporal que,

sin embargo, completaran sus estudios en el corto plazo.

Figura 11. Porcentajes de abandono por ciclo escolar (SEP) e interrupcion por cohorte
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Fuente: elaboracion propia con datos de la SEP y el MMSI-2016.
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En la figura 11 se presentan los datos historicos de abandono escolar universitario de la SEP en
comparacion con el porcentaje de interrupcion por cohorte calculada con el MMSI-2016. Como se
puede apreciar, hay razones para suponer que los datos de la SEP subestiman el abandono. Por otro
lado, y asi como se habia previsto, la Gltima cohorte presenta un porcentaje mayor de interrupcion
que las otras tres cohortes, lo que puede deberse a las causas antes mencionadas. De manera que,

para la ultima cohorte, el modulo presenta una sobreestimacion del abandono.

Trabajar con el modulo trae dos ventajas: la primera es que ayuda a evitar un sesgo sistematico de
subestimacion del abandono; la segunda, es que permite hacer cruces con variables adscriptivas
como sexo, estrato socioecondomico y nivel educativo del hogar. Considerando esto, a continuacion,
se presentan datos descriptivos para explorar la relacion entre algunas condiciones adscriptivas y

la interrupcion de los estudios universitarios'?.

En relacién con el sexo, los porcentajes de interrupcion de los estudios superiores presentan
tendencias similares para hombres y mujeres, aunque con una mayor incidencia en los hombres.
Como se ha documentado (Solis et al., 2014), este comportamiento puede deberse a la mayor
propension de los hombres a insertarse en el mercado de trabajo y a la incompatibilidad de roles
que dicha insercion puede acarrear. Sin embargo, llaman la atencion el aumento y fluctuacion en
la brecha de interrupcion a lo largo de las cohortes; y es que, por ejemplo, mientras para la cohorte
de 1952-1961, el porcentaje de interrupcion de los hombres superaba solo en 0.9 puntos
porcentuales al de las mujeres, en la cohorte de 1982-1991, esta diferencia es de 4.9. Estas
fluctuaciones podrian deberse, al menos en parte, a los siguientes motivos. Para la segunda cohorte,
este aumento en las brechas podria ser una consecuencia parcial de la crisis de 1982. Recuérdese
que la cohorte, nacida entre 1962 y 1971, estaria ingresando a la universidad entre 1980 y 1989,
por lo que los efectos de la crisis pudieron afectar a muchos estudiantes, mayormente hombres,
llevandolos a insertarse en el mercado de trabajo. La tercera cohorte, en contraposicion, veria
reducidos sus porcentajes de interrupcion debido a la creciente selectividad escolar, por lo que tanto
hombres como mujeres reducen sus porcentajes de interrupcion. Finalmente, aunque en la ultima

cohorte se observa un repunte en la interrupcion escolar, ésta es demasiado reciente para saber atin

13 Debido a que el mdédulo no observa especificamente abandono, en el analisis de sus datos se utilizara el término
interrupcion.
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si son interrupciones temporales o definitivas, no obstante, la brecha se mantiene a favor de las

mujeres.
Figura 12. Porcentajes de interrupcion universitario por cohorte y sexo
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Fuente: elaboracion propia con el MMSI, 2016 de INEGI.

Figura 13. Porcentajes de interrupcion en los estudios superiores por quintiles de IRE
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Fuente: elaboracion propia con el MMSI, 2016 de INEGI.
En relacion con la disposicién de recursos economicos, la figura 13 muestra en general una
asociacion negativa entre estratos socioecondmicos e interrupcién escolar, de manera que se
observan menores porcentajes de interrupcion universitaria en los quintiles superiores. Cabe

sefialar que esta relacion no es del todo clara entre el quintil [ y II. Esto puede deberse a cierta hiper
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seleccion de los jovenes del estrato més bajo: aunque poseen menos recursos econdmicos, los que
llegan a la universidad han sido solo “los mejores”, ya sea porque han planificado mejor, estan mas

motivados o cuentan con circunstancias contingentes extraordinarias.

A pesar de lo antes mencionado, la relacion es clara: en México, mayores recursos econdmicos
pueden asociarse con menores porcentajes de interrupcion escolar. Asi, por ejemplo, el porcentaje
de interrupcidn universitaria en el quintil II es de 23%, mientras que en el quintil V es de solo

14.92%. En otras palabras, para el quintil II el porcentaje de interrupcion es 54% mayor que para

el quintil V.

Figura 14. Porcentajes de interrupcion en los estudios superiores por nivel educativo
de referencia del hogar
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Fuente: elaboracion propia con el MMSI, 2016 de INEGI.

Sobre el nivel educativo del hogar, la figura 14 muestra una relacion negativa entre el nivel escolar
de referencia en el hogar y el porcentaje de interrupcion universitaria. Asi, por ejemplo, cuando el
mayor nivel educativo del hogar es de secundaria, el porcentaje de interrupcion es de 20.6%; en
contraste, para aquellos que cuentan con un referente educativo universitario, este porcentaje es
solo de 12.1%; en otras palabras, el porcentaje de interrupcion en los hogares con un referente
educativo de secundaria es 70% mayor que en aquellos hogares con un referente universitario.
Considérese otro ejemplo menos extremo. En los hogares con un referente escolar de preparatoria,
el porcentaje de interrupcion escolar es de 18.6. En contraste con los hogares que tienen referente
escolar universitario, esto es 54% mas interrupciones en los hogares con referente escolar de

preparatoria que en los hogares con referente universitario. En todo caso la asociacion es clara:
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cuando el nivel educativo de referencia en el hogar es mayor, los porcentajes de interrupcion

universitaria son menores.

En sintesis, hay razones para considerar que la interrupcidon universitaria estd condicionada por
factores adscriptivos como el sexo, el estrato socioecondmico y el nivel educativo del hogar; de
manera que, si se es mujer o si se cuenta con mejores condiciones econdmicas 0 un mayor nivel
educativo de referencia en el hogar, habrd menores probabilidades de interrumpir los estudios
universitarios. Sin embargo, la informacion es insuficiente para realizar un analisis que permita

discernir relaciones y magnitudes causales entorno al abandono.

A esto hay que agregar al menos dos comentarios mas: el primero es relativo a como se comprende
el abandono escolar en tanto objeto de estudio; y es que este no puede ser entendido de manera
dicotomica, sino como el extremo de un espectro donde hay otras formas de interrupcion y tipos
de continuidad, por lo que su estudio debe hacerse considerando la formacion de otras trayectorias
concomitantes; en otras palabras, la mirada tiene que ser desde la diferenciacion de trayectorias. El
segundo comentario es sobre factores explicativos complementarios; y es que en el abandono
escolar no solo juegan factores adscriptivos sino factores de tipo subjetivo y motivacional. Ademas,
hay factores institucionales que interaccionan con los subjetivos y adscriptivos: politicas de
inclusion, programas de orientacion, disefio curricular, etcétera. Ante este entramado de relaciones,
resulta particularmente interesante y necesario hacer una aproximacion de corte mas cualitativa: a

eso esta abocada esta investigacion.

1.3.  Delimitacion del objeto y problema de investigacion

Este trabajo tiene como proposito general contribuir a la comprension de los mecanismos que
subyacen a la formacion de desigualdades en educacion superior. El objetivo central es identificar
y comprender, desde la perspectiva de los estudiantes y sus experiencias, los mecanismos
subyacentes a la diferenciacion temprana de trayectorias durante el primer ano universitario,
explorando también la posibilidad de estos mecanismos para dar cuenta de la reproduccion o

disrupcion de desigualdades.
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Uno de los intereses de este trabajo es dar cuenta de las particularidades de los abandonos
universitarios durante el primer afio escolar'*. Sin embargo, se ha optado por ampliar el foco de
analisis para abarcar el proceso mismo de diferenciacion de trayectorias, considerando, tanto
formas de continuidad como de interrupcion, incluyendo rezagos y reubicaciones de carrera, plantel
y universidad. Esta decision obedece a tres razones. En primer lugar, sirve para evitar un sesgo de
seleccion por la variable dependiente; es decir, una seleccion de casos donde la variable a explicar
es una constante, por lo que aumenta el riesgo de establecer relaciones de causalidad espurias'®; al
observar otras trayectorias es posible contrastar distintos destinos y diferentes causas probables,

facilitando la comparacion y el analisis para la formulacion de inferencias (King et al., 2000).

En segundo lugar, ampliar el rango de trayectorias permite una aproximacion longitudinal-
prospectiva al objeto de investigacion, con las ventajas que esto conlleva: reducir sesgos de omision
en el relato de los entrevistados debido a fallos memoristicos y aminorar la ilusion biografica, que
consiste en el ordenamiento causal y coherente de la experiencia de vida mediante el relato,
favoreciendo la remembranza y la comunicacién, pero comprometiendo el rigor en el

establecimiento de vinculos causales (Bourdieu, 2011b).

Finalmente, hay un tercer motivo de orden tedrico para ampliar el rango de observacion y consiste
en considerar a las trayectorias como una sucesion continua de decisiones y preferencias
cambiantes. Asi, los primeros cursos de accion y experiencias de los estudiantes en la universidad
los llevarian a confirmar o refutar sus preferencias, aspiraciones y expectativas iniciales, asi como
a descubrir aspectos nuevos de la carrera y la vida universitaria en general. Este proceso es lo que
nos permitiria dar cuenta, en lo inmediato, de la conformacion de distintas trayectorias, incluidas
las de abandono. Asi, dicho abandono seria solo un caso particular dentro de un abanico més amplio
de alternativas que comparten factores causales comunes, aunque de valencia y concomitancia
variable. Esto nos permitiria comprender a las trayectorias mas como configurativas que lineales,

por lo que su estudio conjunto contribuiria directamente a la comprension de cada variante.

14 Interesa el primer afio por ser un tramo decisivo en las trayectorias universitarias, y porque es entonces cuando la
incidencia de abandonos es mayor (Pascarella & Terenzini, 2005a; Silva, 2011; Silva & Rodriguez, 2012; Tinto,
1993a).

15 Esto seria, un error de inferencia en que, habiendo observado el fendmeno q, y habiendo identificado p como uno
de sus antecedentes y posibles factores causales, se infiere la relacion condicional p — g sin considerar que p puede
ser irrelevante o insuficiente por si misma para explicar g, por lo que también puede encontrarse como antecedente de
—q que, sin embargo, no fue observada.
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El objeto de esta investigacion es la formacion y diferenciacion de trayectorias universitarias,
entendiendo por trayectoria el recorrido que los estudiantes hacen por la universidad y, por su
diferenciacion, la diversidad de formas de realizar dicho recorrido, algunas mas o menos ventajosas
o accidentadas que otras. Por supuesto, las instituciones de educacion superior registran algunas de
estas variaciones, bajo la forma de trayectorias regulares, de rezago, abandono, etcétera. Sin
embargo, hay muchos otros aspectos implicados en la formacion de estas trayectorias, algunos
directamente relacionados con la formacion de las motivaciones, preferencias e involucramiento
académico, y otros relacionados con la disposicion variable de recursos materiales, culturales o de

tiempo.

Ni los cursos de accion de los estudiantes, que constituyen las trayectorias, ni sus experiencias,
ocurren de manera monadica, como si cada estudiante construyera su propio camino en un vacio
social y la diferenciacion fuera un simple agregado de resultados individuales. Por el contrario, los
cursos de accion, asi como las experiencias que de ellas derivan, ocurren en contextos sociales que
no solo las enmarcan, sino que también las determinan. En este sentido, habria que considerar que
las distintas trayectorias educativas son el resultado tanto de factores estructurales como agenciales.
Para ponerlo en los términos plésticos de Gambetta (1987), hay circunstancias que empujan a los
estudiantes a seguir cierto camino y hay otras que, internamente, los hacen saltar en esta o aquella

direccion.

Dicho esto, ;como es que los estudiantes llegan a conformar este tipo de trayectorias diferenciadas?
(Es una cuestion mayormente definida por restricciones materiales y sesgos culturales o por algin
calculo racional? Si los estudiantes decidieron voluntariamente entrar a la universidad en una
carrera que fundamentalmente no conocen, pero que les resulta de interés y a la cual aspiran, ;son
estos intereses y aspiraciones un elemento que se refuerza, se refuta o varia a lo largo de la
trayectoria?, ;cual es el rol que desempefian estos factores motivacionales o aspirativos en el
desenvolvimiento de las trayectorias?, ;todos los estudiantes buscan lo mismo, pero no todos estan
en condiciones de alcanzarlo o también hay intereses diferenciados? Y en todo caso ;coémo se
forman tales motivaciones y qué tan determinantes son para la formacion de las trayectorias y su
diferenciacion? Si durante la carrera cambian los intereses de los estudiantes, entonces, la
racionalidad también deberia cambiar su orientacion. ;Estan presentes estos cambios en los cursos

de accion de los estudiantes? Y, en caso afirmativo ;qué determina estos cambios de intereses?
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(Son el resultado de una adaptacion de preferencias ante restricciones o sesgos, o siguen alguna

otra pauta?

El objetivo de esta investigacion es conocer, a través de sus mecanismos, el proceso de
diferenciacion de las trayectorias universitarias. Con las reflexiones y preguntas anteriores se dan
pasos importantes en la definicion de este problema, lo que constituye el primer paso para su
estudio. Sin embargo, ain es necesario establecer una aproximacién analitica y un marco
conceptual suficientemente riguroso para la formulacion de preguntas e hipotesis contrastables, asi
como para la construccion de observables. Asimismo, falta un disefio de investigacion que permita
articular la teoria con los datos empiricos para la resolucion de dichas preguntas. Antes, sin
embargo, es necesaria una revision pormenorizada de antecedentes. La literatura elegida para la
revision de estudios empiricos y analiticos esta centrada en las investigaciones sobre abandono
escolar por considerar que estas recuperan en gran medida los distintos factores involucrados no
solo en la formacion de abandonos sino en el proceso mas general de diferenciacion de trayectorias.

El siguiente capitulo se aboca a esta tarea.
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Capitulo 2.
Literatura sobre desigualdades educativas y abandono universitario:
origenes, modelos, diversificacion y aplicaciones en México'¢

2.1. Introduccion

El objetivo de este capitulo es revisar la literatura sobre educacion y desigualdad vy,
especificamente, la de abandono universitario. Se procedid de esta forma por considerar que son
precisamente los estudios sobre abandono los que han tratado de dar cuenta de los factores y
mecanismos que dan origen a un tipo particular de trayectorias, las de abandono, por oposicion a
las de permanencia y, mdas recientemente, a las de persistencia escolar. Sin embargo, aqui se
considera que tales factores no son exclusivos de este tipo de trayectorias, sino que pueden arrojar
luz sobre el conjunto diferenciado de trayectorias posibles. En ese sentido, la literatura sobre
abandono serviria como punto de partida para delimitar el marco analitico, asi como la estrategia

metodoldgica, para el estudio de la diferenciacion misma de trayectorias.

Desde los primeros estudios conocidos sobre abandono escolar, ha habido muchas investigaciones
y, algunas, en fechas mas recientes, han sido desarrolladas en México. A lo largo del capitulo se
intentard reconstruir este camino. Sin embargo, tal revisién no puede ser exhaustiva, por lo que

esta propuesta es solo un recuento, entre otros posibles.

La exposicién sigue un orden cronologico y esta organizada en tres bloques: primero, un
subapartado dedicado a las primeras investigaciones y el camino hacia los primeros modelos (1900-
1975); después, un periodo de prueba y diversificacion de teorias (1975-1990); y finalmente, una
reconstruccion de los trabajos realizados en México (1991-2018). Dada la enorme cantidad de
trabajos publicados a partir de la década de 1990, y la consiguiente dificultad de elaborar una
estrategia de exposicion adecuada, se opto por enfocar los esfuerzos del ultimo periodo Uinicamente

a los trabajos elaborados en México.

16 Una parte importante de la informacién empleada para la redacciéon de esta revision de literatura fue tomada de un
trabajo previo, elaborado también en el marco de esta investigacion: Elaboracion de un modelo para estudiar el
abandono escolar entre universitarios mexicanos (Hernandez Jaime, 2018).
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2.2. Primeras investigaciones, efectos de contexto y primeros modelos, 1900-1975

2.2.1. Primeras investigaciones y el efecto de los origenes sociales

Las investigaciones sobre abandono escolar encuentran sus referentes mas antiguos en la primera
mitad del siglo XX (Casey, 1949). En este contexto, la investigacion de John McNeely (1937) es
uno de los primeros grandes referentes y es usualmente citado como el primero, aunque tal
afirmacién no es precisa pues es posible identificar aportaciones desde 1900. A partir de estos
primeros trabajos fue posible identificar, ya entonces, que los estudiantes interrumpian sus estudios
por carencias econdmicas, bajos desempefios, uniones conyugales, falta de interés académico,
problemas de habilidad individual o de personalidad, e incluso, aunque de manera marginal, por

falta de ajuste social (Casey, 1949; Gould, 1949; Hemphill, 1937; Manson, 1945; Muelder, 1947).

Resulta interesante mencionar que durante este periodo, la Segunda Guerra Mundial marcé un antes
y un después en los hallazgos: primero, porque tras el conflicto y de la mano con una expansion
educativa que duplicé las matriculas universitarias, se incrementd el porcentaje de abandonos
(Quinney, 1988; Shuman, 1956; Zook, 1949); segundo, porque en este nuevo contexto tomaron
preponderancia los factores econdmicos, ya sea por la carencia de recursos o por ingresos al
mercado laboral (Gould, 1949; Muelder, 1947); y tercero, porque, junto con dichos factores, el
interés y las expectativas académicas también resultaron ser importantes, sobre todo considerando
que durante la posguerra, por un lado, el Estado implement6 politicas y becas para facilitar el
acceso de veteranos y personas de clases bajas a la universidad y, por el otro, solo se inscribian y
permanecian los estudiantes que mostraban mayor interés: los hallazgos de Mulligan (1951)
indican que, aunque es verdad que las desventajas economicas afectan la permanencia escolar, el
ingreso de sectores de clase baja, dadas las politicas de entonces, se debia més bien a factores

culturales.

Estos hallazgos llamaron la atencion de los cientificos sociales: ;de donde viene el interés
académico?, ;hasta qué punto, las aspiraciones son individuales o, més bien, son resultado de las
condiciones sociales externas? Para Mulligan, esta pregunta solo se puede responder desde una
“teoria cultural de las concepciones de clase social”, es decir, considerando que las clases sociales
son también “agrupaciones culturales selectas que brindan a sus miembros un bagaje de ideas,

valores, sentimientos, actitudes, y formas de comportarse” (Mulligan, 1951, p. 188).
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La diferencia entre clases no es unicamente econémica o de formas externas de vida, sino que
abarca al espectro entero de comportamientos sociales: ocupacion, vocacion, formas de hablar,
actitudes sociales y actitudes sexuales, gustos musicales y literarios, e [incluso] filosofias de vida.

(Mulligan, 1951, p. 188).

Asi, el primer reto de aquellos interesados en el estudio del logro educativo y el abandono escolar
era observar la relacion entre las condiciones socioecondmicas de origen y las aspiraciones. El
resultado de los esfuerzos fue la emergencia del contexto escolar como variable relevante. Pero
antes de analizar este segundo periodo en el desarrollo de los estudios sobre abandono conviene
abrir un breve excurso para tratar el origen de las teorias culturalistas, como la sefalada por

Mulligan.

2.2.2. Origen de las teorias culturalistas

Hoy, las teorias culturalistas estan asociadas con los motes de reproduccionismo y estructuralismo
y con los nombres de Bourdieu y Passeron (1981, 2009), Baudelot y Establet (1976), Bernstein
(2003a) o Althusser (2005). Para estas teorias, el contexto social de clase es el que da las pautas, y
no solo las restricciones, para el desarrollo integral de la persona en tanto individuo; en otras
palabras, si hay diferencias en los intereses y motivaciones académicos esto es también un resultado
de la situacion de clase. Se podria decir que, motivados por un clima social de descontento
estudiantil, estos tedricos dieron sustento a las inquietudes propias de su contexto donde, como
sefiala Touraine (1969), los conflictos sociales que tradicionalmente habian encontrado a sus
actores en el proletariado, ahora, coyunturalmente, lo hacian entre los estudiantes, quienes estaban
inconformes con la desigualdad social que, a su juicio, vivian en aquel momento el sistema

educativo y la sociedad en general.

No obstante lo anterior, y como se puede apreciar con el propio ejemplo de Mulligan, estas teorias
culturalistas ya existian en afios previos, aunque sea como germen. Quizas solo con excepcion de
Marx, quien ya planteaba las bases para una teoria de la cultura como incorporacion de practicas
sociales enclasadas'’, el antecedente m4s antiguo para estas teorias culturales sea Simmel, quien

sostiene lo siguiente:

17 En sus Manuscritos de economia y filosofia (Marx, 1972, p. 146) puede leerse lo siguiente: “no sélo los cinco
sentidos, sino también los llamados sentidos espirituales, los sentidos practicos (voluntad, amor, etc.), en una palabra,
el sentido humano, la humanidad de los sentidos, se constituyen unicamente mediante la existencia de su objeto,
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La aparente igualdad con que toda materia de ensefanza se ofrece a cualquiera que desee
aprehenderla es, en realidad, una ironia sangrienta, como todas las otras libertades del liberalismo
que no impiden al individuo beneficiarse de los bienes de todo tipo, pero olvidan que solamente
quien tiene ventaja por alguna circunstancia podra apropidrselos. Como quiera que el contenido de
la educacion —a pesar o, quizas, debido a su ofrecimiento universal— inicamente se puede apropiar
a través de una actividad individual, da lugar a la aristocracia més inaccesible porque es la mas
intocable, esto es, una distincion entre lo alto y bajo que, a diferencia de la de caracter econdmico
social, no se puede remediar mediante un decreto o una revolucion y tampoco mediante la buena
voluntad de los interesados; Jests pudo decir al joven rico: da todo lo que tienes a los pobres; pero

no le podia decir: entrega tu educacion a los humildes (Simmel, 2013, p. 522).

El planteamiento de Simmel es bastante claro y abarcador. A su modo de ver, la concepcion liberal
de las libertades constituye una “ironia sangrienta”, pues asume igual lo desigual, en este caso, las
condiciones de apropiacion educativa y cultural, y en esa medida, legitima las bases de un sistema

que reproduce el privilegio, generando aristocracias intelectuales.

Después de Simmel esta Gramsci, quien, en 1932, en sus Cuadernos de la cdrcel, desarrolla sus

ideas entorno a los fendmenos culturales y educativos. Alli sostiene que:

En una serie de familias, especialmente de los estratos intelectuales, los nifios encuentran en la vida
familiar una preparacion, una prolongacion y una integracion de la vida escolar, absorben, como
suele decirse, del “aire” toda una cantidad de nociones y actitudes que facilitan la carrera escolar
propiamente dicha: ellos conocen ya y desarrollan el conocimiento de la lengua literaria, o sea el
medio de expresion y de conocimiento, técnicamente superior a los medios poseidos por la media
de la poblacion escolar desde los seis a los doce afios. Asi, los alumnos de la ciudad, por el solo
hecho de vivir en la ciudad, han absorbido ya antes de los seis afios una cantidad de nociones y
actitudes que hacen mas facil, mas provechosa y mas rapida la carrera escolar (Gramsci, 1986, p.
370).

Para ambos pensadores, la idea es clara: las condiciones de clase trascienden la dimension de los
recursos econdomicos y trastocan el ambiente cultural de la familia. Este trastocamiento otorga no
solo las condiciones materiales para una mejor formacion educativa, sino que también enriquece

el ambiente cultural. Bajo estas condiciones, los nifios, como dice Gramsci, “absorben del aire”,

mediante la naturaleza humanizada.” De aqui que, al haber desigualdades materiales, estas desigualdades puedan ser
interpretadas también y en alguna medida como desigualdades culturales o, “espirituales”, para ponerlo en términos
de Marx.
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nociones y actitudes, formas de pensar, comportarse, hablar y expresarse, lo que los coloca, al
menos en relacion con la cultura escolar y académica, en un peldaio superior al de la media

poblacional.

Para el culturalismo es claro que las aspiraciones e intereses académicos también estdn mediados
por el origen social, pero jhasta donde? A eso se abocaron las investigaciones durante las décadas
posteriores a 1937 (Mulligan, 1951; Sewell et al., 1957; Sewell & Shah, 1967; Wilson, 1959). ;A
qué hallazgos llegaron? Los resultados fueron fundamentalmente una asociacion positiva entre la
clase social de origen y las aspiraciones e intereses. Sin embargo, la explicacion estaba incompleta.
Habia inconsistencias, particularmente por el lado de la conformacion de las aspiraciones, y
correspondid a Sewell (1957), entre otros mads, sefialarlo: no es clara la relacion entre las

aspiraciones y la clase social de origen.

En su investigacion, Sewell y sus colegas encontraron que, si bien la relacion entre clase social y
aspiraciones se mantiene en general, ésta dista de ser una correlacion perfecta; ademas, para los
hombres, la condicion del estatus ocupacional de origen tiene mayor peso que para las mujeres,
para quienes el estatus educativo de los padres es preeminentemente explicativo de sus
aspiraciones. En otras palabras, atin bajo condiciones de origen similares, los factores constitutivos
de la clase pueden tener efectos diferenciados para personas distintas, por ejemplo, efectos
diferentes por sexo. Todo esto lleva a plantear una nueva pregunta: ;qué otros factores pueden estar
afectando la formacion de aspiraciones e intereses? La hipotesis que siguid a esta pregunta fue: el

contexto escolar.

2.2.3. Los efectos del contexto escolar

Conviene arrojar luz sobre las condiciones en que se desarrollaron las investigaciones de este
segundo periodo. Hablamos de Estados Unidos durante la posguerra; aquellos afios fueron testigos
de dos fendmenos intimamente relacionados que permitieron que otro tipo de factores involucrados
en el logro educativo salieran a la luz. El primero de estos fendmenos ya se menciond y es una
expansion educativa que incluy¢ a la educacion terciaria y que otorg6 becas para facilitar el acceso
de veteranos de guerra, asi como otro tipo de apoyos (Zook, 1949). El segundo fendmeno son las
consecuencias econémicas de la guerra para el pais norteamericano. Contrario a lo que ocurrio con

la mayoria de las potencias europeas, “en la economia de Estados Unidos [fue] donde la guerra
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tuvo los mayores efectos positivos” (Cabrera, 2013, p. 112). Esto se debid en parte a los beneficios
obtenidos por dicho pais de su venta armamentista y a la relativa disminucion de competidores en

el mercado internacional.

Si se analiza este crecimiento econdmico de la mano con el new deal, es posible asumir una mejora
general de las condiciones de vida de diversas capas de la poblacién norteamericana para estos
anos. Todo esto, aunado a la expansion educativa y a las facilidades econémicas otorgadas por el
gobierno, permitidé casi duplicar la cantidad de estudiantes inscritos en las universidades con

respecto al periodo de preguerra (Quinney, 1988; Zook, 1949).

Este dato es relevante por el cambio cuantitativo en la absorcién de estudiantes por el sector
terciario y porque permite analizar ahora las implicaciones conocidas de la expansion universitaria
sobre las tasas de absorcion y los diferenciales de logro educativo, a saber: la expansion
universitaria trae consigo, por definicion, un incremento en la oferta educativa; ello significa un
incremento en los espacios disponibles para ingresar a la universidad y, considerando que los
estudiantes estén en las condiciones econdmicas para asistir, se esperaria que unicamente hiciera
falta tener el interés suficiente para ingresar, mantenerse y terminar los estudios. Sin embargo, la

expansion educativa suele tener efectos menos claros y mucho mas complejos.

Como aios después lo presentaran Raftery y Hout (1993) para la educacion secundaria en Escocia,
el incremento en la oferta educativa es una forma de “forzar” un aumento en el nimero de
estudiantes matriculados en las escuelas. El problema es que esto no necesariamente disminuye las
desigualdades de origen subyacentes a los diferenciales de logro educativo. Una politica de
expansion, en si misma y en lo inmediato, tiende unicamente a desplazar el punto donde se
manifiestan las desigualdades. Asi, estudiantes provenientes de clases bajas manifestaran no ya la
dimension econdmica de sus desventajas de clase, que es uno de los primeros y mas contundentes
frenos para su desarrollo escolar, sino otro tipo de dimensiones, por ejemplo, bajas expectativas e
interés, bajo desempefio o abandono. Estos fueron precisamente los resultados que Raymond
Mulligan (1951), quien realizo6 su investigacion en este contexto, pudo observar; la inica diferencia
es que entonces, 42 afos antes que Raftery y Hout, no era posible plantear la cuestion con la

sofisticacion y claridad de estos ultimos.

La expansion educativa y el periodo de bonanza econdmica sirvieron, en primer lugar, como

contexto para identificar la relevancia de las aspiraciones e intereses; en segundo lugar, sirvieron
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para definir que este tipo de factores subjetivos estan igualmente relacionados con las condiciones
de clase social, aunque sin ser esta una relacion determinista; parecia haber otros factores

implicados, ;podrian ser estos factores propios del contexto escolar?

Para comprender la incursion en los efectos de contexto escolar es posible remitirse a un trabajo de
Alan Wilson (1959), quien considera que es la socializacion del individuo en un grupo con una
estructura de valores lo que permite que sean incorporadas aspiraciones e intereses. Su hipodtesis
de fondo es que estos factores, aspiraciones e intereses, no han sido creados de una vez y para
siempre, sino que pueden cambiar seglin el contexto donde la persona se encuentre. De manera que
no es solo el contexto familiar y su condicion de clase, sino que el contexto escolar también puede
incidir. Esta serd una de las ideas fuertes en la agenda de investigacion sobre el abandono escolar:

lo que se busca conocer son las causas contextuales que propician dicho comportamiento.

Los hallazgos de Wilson indicaban que ciertamente podia identificarse un efecto del contexto:
estudiantes pertenecientes a clases sociales bajas que asistian a escuelas cuya composicion
poblacional era mayoritariamente de estratos altos tendian a presentar mayores aspiraciones e
interés que los estudiantes de su misma clase social agrupados en escuelas con composiciones de
su misma clase social. Este efecto se observd también a la inversa: estudiantes de clases altas en
escuelas de estratos mas bajos tendian a presentar aspiraciones e intereses menores que estudiantes
de clases altas en escuelas de su estrato. Sin embargo aqui habia un problema y quien lo observo
fue John Michael (1961): es posible que el hecho de encontrar estudiantes de clases bajas en
contextos de otra clase se deba a las propias aspiraciones de sus padres, por lo que no se estaria
observando un efecto contextual sino uno de autoseleccion. Este ltimo dato seria congruente,
ademas, con lo reportado algunos afnos después por Kandel y Lesser (1969), quienes identificaron
que las aspiraciones y valores de los estudiantes estan definidos mayormente por influencia de la
madre que por los pares, lo que representaria un acierto para las teorias culturales de la
reproduccion. Los hallazgos de Kandel y Lesser, sin embargo, no anulan el posible efecto
contextual, solo indican que el mismo, en caso de encontrarse, actlia sobre una importante

tendencia previa.

Lo antes mencionado sirve para ilustrar el debate en torno a los efectos de contexto escolar. Sin
embargo, cabe aclarar que estos no son los Unicos trabajos de la época y acaso tampoco los mas

influyentes. Seria preciso mencionar otras investigaciones como las de McDill y Coleman (1965),
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Campbell y Alexander (1965) y Boyle (1966). Este tltimo, en particular, buscaba probar los
hallazgos e intuiciones de trabajos como el de McDill y Coleman o el de Wilson. La relevancia de
su trabajo es que brinda elementos para ampliar el panorama entorno a los factores contextuales
implicados en el andlisis. Boyle sostiene que, asi como el contexto escolar puede influir a los
estudiantes, las condiciones mas generales del contexto social influyen la composicion del propio
contexto escolar. Esto es relevante porque la segregacion residencial genera a su vez segregacion
de los contextos escolares. Pero no solo eso. Una de las conclusiones de su trabajo indica que en
poblaciones grandes, el contexto escolar parece tener efectos mayores sobre los intereses y
aspiraciones de los estudiantes que en poblaciones chicas; esto podria deberse a la diversificacion
de actividades laborales y culturales asociadas a la urbanizacién y a la disminucién de cierta
cohesion social, propia de comunidades mas pequefias, lo que en su conjunto traeria una
diversificacion de los modos de vida y, consecuentemente, una diversificacion en la configuracion

de intereses y expectativas.

Los estudios sobre intereses, aspiraciones y efectos de contexto comienzan a finales de la década
de 1950y se extienden durante toda la década siguiente. No obstante, estos no guardaban resultados
congruentes: los hallazgos eran incluso contradictorios. En muchos casos esto pudo deberse a que
los métodos empleados eran bastante disimiles y a que no existia un marco analitico que permitiera
organizar el material empirico (Spady, 1970; Tinto, 1975). El ambiente intelectual en torno a los
estudios sobre logro educativo, abandono y efectos contextuales podria considerarse disperso e
incluso confuso. Dadas estas condiciones, resultd evidente la falta de orientacion teodrica, entonces
aparecieron los primeros modelos analiticos orientados a explicar los efectos de contexto y el

abandono escolar.

2.2.4. Modelo general de efectos escolares de Astin

El primer modelo a revisar es el de entradas y salidas de Alexander Astin (1970a, 1970b). Este
modelo es relevante de mencionar por las siguientes razones. Primero, porque sintetiza las
investigaciones precedentes sobre los efectos de contexto y su influencia en el logro académico.
Segundo, porque genera un esquema sencillo para clasificar las variables de interés. En este
sentido, se puede decir que Astin es uno de los primeros en elaborar un modelo para evaluar los

efectos del contexto escolar.
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El modelo en cuestion considera que los factores relativos al logro educativo pueden dividirse en
tres grandes grupos: inputs, ambiente escolar 'y outputs. Los inputs son definidos por Astin como
los “talentos, habilidades, aspiraciones y otros potenciales para el crecimiento y aprendizaje que
un nuevo estudiante trae consigo a la escuela” (Astin, 1970a, p. 224). En esta primera definicion
Astin revela ciertos sesgos de orientacion “psicologista”, por lo que, el modelo podria ser criticado
por no incluir otro tipo de variables de tipo socioecondmico o relacional. Sin embargo, parece
valido considerar que el concepto de input es lo suficientemente amplio como para considerarlas.
Un output, por otro lado, se “refiere a aquellos aspectos del desarrollo de un estudiante sobre los
que la escuela influye o trata de influir” (Astin, 1970a, p. 225); claramente aqui pueden entrar las
distintas formas de continuidad o interrupcion escolar de los estudiantes. Finalmente, el ambiente
escolar “se refiere a aquellos aspectos de las instituciones de educacion superior que son capaces
de afectar al estudiante” (Astin, 1970a, p. 225). Aqui se pueden incluir desde condiciones
administrativas o curriculares, de planta docente, de infraestructura y servicios, etcétera. Con estos
tres grupos de factores, Astin establece un diagrama en forma de triangulo (Figura 15) que se
asemeja bastante a los que afios después expondra Goldthorpe (2007) para dar cuenta de la relacion

entre logro educativo y procesos de estratificacion social.

Figura 15. Modelo de efectos de contexto escolar de Astin

Ambiente escolar

Input > Output

Fuente: Alexander Astin (1970a).

Aunque este modelo resulta insuficiente para explicar el abandono escolar, conlleva una serie de
ventajas heuristicas que vale la pena sefialar: la primera es que es parsimonioso; la segunda es que
permite sintetizar en una sola imagen la gran hipotesis de fondo en los estudios sobre abandono: e/
contexto o ambiente escolar afecta el desempefio de los estudiantes, sus aspiraciones y, en ultima
instancia, su decision de permanecer o abandonar la escuela; y su correspondiente hipdtesis nula:
en realidad el contexto escolar no tiene ningun efecto sobre el logro académico o sobre el abandono.

La tercera ventaja es que permite vincular de manera muy clara esta discusion, sobre efectos de
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contexto y logro educativo, con las discusiones mas generales sobre estratificacion, reproduccion
y mérito, por lo que seria posible plantear el modelo de Astin (1970a, 1970b) como anidado en los

modelos reportados por Goldthorpe (2007) (ver Figura 16).

Figura 16. Modelo ampliado de efectos de contexto escolar

Ambiente escolar

Input

Origen

Destino

Fuente: elaboracion propia con base en Astin (1970a) y Goldthorpe (2007).
2.2.5. Primeros modelos explicativos del abandono

Este recuento contintia con un socidlogo egresado de la universidad de Chicago: William Spady.
En los afios de 1970 y 1971 aparecieron dos articulos suyos que sentaron el precedente para un giro
en los estudios sobre abandono universitario. Ambos articulos, nombrados Dropout from higher
education, con los subindices: an interdisciplinary review and synthesis (Spady, 1970) y toward
an empirical model (Spady, 1971), trataban lo siguiente. En primer lugar, Spady sefialaba que, a
pesar de la gran cantidad de investigaciones realizadas sobre abandono escolar, alin en esos afios,
“la literatura carece de ambas, coherencia teorica y empirica” (Spady, 1970, p. 64). El primero de
estos articulos esta dedicado a la elaboracion de un modelo analitico integrado que pueda servir
para realizar investigaciones empiricas. En el segundo articulo, Spady (1971) aplica su propio

modelo a datos empiricos.

Ambos trabajos trataron de clarificar algunos de los puntos que, en la literatura precedente, eran
motivo de controversia. Asi, por ejemplo, Spady discute el problema de la definicion de abandono,
que hasta entonces habia sido operacionalizado de manera poco cuidadosa o el problema de las
aspiraciones y sus efectos sobre el abandono escolar, donde apunta con mucha anticipaciéon que la

“claridad y el realismo” de las mismas debe ser considerado (Spady, 1970, p. 71).

Un tercer tema relevante es el efecto de los vinculos sociales al interior de la universidad y sus
efectos contradictorios, unas veces positivos en relacion con las probabilidades de abandono y, en
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otras, negativo; de acuerdo con Spady (1970), esto puede deberse a las propias limitaciones del
tiempo disponible para el estudio: después de cierto umbral, el tiempo dedicado a la interaccion
social puede disminuir significativamente el tiempo dedicado a estudiar. Desde aqui ya se adelanta
la importancia de considerar las restricciones de tiempo para la realizacion de las actividades

escolares.

En paralelo con Spady, encontramos a Irving Rootman (1972). El también buscaba elaborar un
modelo explicativo para el abandono escolar, y la particularidad de su trabajo radica en que
considera a los sistemas educativos como organizaciones de socializacion de la adultez. En esta
medida, el abandono (dropout) representa el abandono de una institucion cuya funcion social es
integrar a las personas de alguna manera en la vida adulta. Rootman consideraba que una de las
limitaciones de los modelos de abandono universitario era que se encontraban sesgados hacia un
tipo de organizacion especifica: la universidad. Asi, el ambicioso objetivo de su articulo es ofrecer
un modelo para fodas las organizaciones de socializacion de la adultez. La apuesta tiene algo de
interesante: considerar que las posibles causas de un estudiante para abandonar una institucion
educativa, en tanto forma particular de organizacion, pueden dar pistas sobre las causas de otras

formas de abandono en otros tipos de organizaciones.

En este punto conviene anotar una cuestion tedrica. Como se puede apreciar, en el caso de Rootman
(1972) hay una pretension analitica de ampliar la teoria sobre las causas del abandono institucional.
Pues bien, algo similar ocurre con el trabajo de Spady (1970, 1971). Para ¢l, el abandono
universitario es también el abandono de una agrupacion social y su referente tedrico para ello es la
investigacion de Durkheim, E/ Suicidio. La idea central es que existe un paralelismo entre el
comportamiento suicida y el de desafiliaciéon escolar y que puede establecerse considerando,
mutatis mutandis, que en ambos casos se trata de un abandono voluntario de una organizacion
social: en el caso del abandono escolar, la organizacidon es una parte del conjunto total de la

sociedad; en el caso del suicidio el abandono es en absoluto.

Los tipos de suicidio en Durkheim (2012, pp. 224-240) siguen la siguiente logica: a falta de
integracion social en cuanto a valores, suicidio egoista; ante exceso de integracion, suicidio
altruista; falta de normatividad social, suicidio andmico; y exceso de normatividad, suicidio
fatalista. De aqui, Spady (1970, 1971) retoma Gnicamente la idea de suicidio egoista. Asi, establece

una idea que sera posteriormente retomada por Tinto (1975, 1993b) para establecer sus tipos de
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abandono por aislamiento y por incongruencia de valores. Asi, con Spady se formularon los
cimientos de la teoria para los estudios sobre abandono escolar que, con Tinto, se volvieron

dominantes.

Aqui cabria mencionar que una de las mas recientes criticas a estas posturas que retoman la teoria
de Durkheim es, precisamente, que han olvidado el suicidio fatalista (Godor, 2017), mismo que
permitiria dar cuenta de los diferenciales de exigencia curricular y normativa entre IES. Con ello
no solo se podrian incluir en el modelo los casos de abandono por cargas de trabajo excesivas, sino
que se podria incluir una dimension analitica entorno al poder y la dominacion y, con ello, seria

posible establecer un dialogo con las teorias de la reproduccion.

2.2.6. El modelo de integracion social de Vincent Tinto

Todas las influencias anteriores se cristalizaron en un articulo de Vincent Tinto (1975) que es
piedra angular de gran parte de los estudios posteriores sobre abandono universitario: Dropout from
Higher Education: a theoretical synthesis of recent research. El articulo retoma en gran medida
las ideas de Spady, incluyendo la perspectiva tedrica de Durkheim. Pero Tinto es consciente de que
los analisis agregados sobre abandono, lo mismo que los andlisis sobre suicidio sélo permiten
establecer inferencias para el nivel agregado y no dan cuenta de casos individuales. Sin embargo,
el proposito de Tinto es hablar también del nivel individual. Para poder subsanar este problema,
asume supuestos de accion racional para explicar el cambio de decisiones escolares que implica el

abandono en el nivel individual.

Tinto considera que el abandono es un proceso y es que todo estudiante entra con ciertas
aspiraciones e intereses, lo que se puede entender en los términos de este modelo como
compromisos institucionales. Lo que ocurre al interior de la escuela, es lo que cambia su decision
de permanecer. Sin embargo, cabe mencionar, no todo ocurre al interior de la escuela. Por eso Tinto
vuelve a considerar las variables de origen social que antes habian sido utilizadas en los estudios
de abandono: estatus socioecondémico y laboral, educacion de los padres y trayectoria escolar

previa, entre otras.

Una variable que aparece aqui con renovado interés es el género. Lo interesante de observar es que
algunas de las variables que surten un efecto particular en los hombres, surten uno distinto en las

mujeres. Por ejemplo, de acuerdo con lo reportado por Tinto (1975), para los hombres el
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desempefio escolar es un factor explicativo del abandono més relevante que para las mujeres. Para
ellas, la integracion social es preeminente. Esto podria ser indicativo de una sociedad donde para
los hombres la universidad pasa por expectativas laborales donde el desempefio personal es una
especie de termometro que da cuenta de qué tan bueno se es para la profesion elegida. En cambio,
para las mujeres esta condicion laboral no esta del todo presente, o no tan marcadamente, en el
proyecto escolar. Resultaria 16gico pensar que el factor determinante en el caso de ellas fuese el
interés personal que pudieran desarrollar por alguna profesion y que, en ese sentido, resultaria mas
relevante el respaldo social que pudieran recibir; o quizas esta diferencia se deba simplemente a

que la carrera resultaba menos prioritaria en sus proyectos de vida.

El factor explicativo central del modelo de Tinto es la integracion social y académica, misma que
tiene, por un lado, un efecto sobre el estado animico de los estudiantes; aunque, al mismo tiempo,
se considera que puede tener un efecto de calibracion de valores y aspiraciones entre los estudiantes
que realizan la interaccion. Un posible mecanismo de calibracion de aspiraciones seria, por
ejemplo, el fendémeno denominado el estanque de las ranas, donde al estar rodeado de personas
aparentemente mas capaces, se genera la sensacion de ser, uno mismo, menos capaz. Otro efecto
interesante asociado con la integracion es el costo de tiempo que puede llegar a implicar: sobre
cierto umbral, puede afectar el desempefio de los estudiantes, como lo habia advertido Spady. La
idea detras del modelo de Tinto es que, a todo lo demas constante, las interacciones en la escuela

seran un factor determinante para explicar las decisiones de abandono.

2.3. Diversificacion de los modelos y auge investigativa, 1975-1990

2.3.1. Sintesis, validaciones y nuevos modelos

Con la publicacion de Tinto (1975) se puede marcar un antes y un después en los trabajos sobre
abandono escolar y quizas esto se deba, mas que a su genialidad, al caracter sumario de su trabajo
y la parsimonia de su modelo (en comparacion, vease el modelo de Spady, 1970, 1971). Como
diria Pascarella (1982, p. 3) unos afios después, “debido a que el modelo de Tinto provee un marco
explicativo parsimonioso para guiar la investigacion encaminada a comprender la persistencia [y

el] abandono, es una contribucion particularmente importante a la literatura sobre desafiliacion”.

Este recuento continia inmediatamente despué¢s de 1975. Durante estos afios, ocurrieron

fundamentalmente dos cosas. La primera es que se siguid trabajando en una sintesis de las
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investigaciones previas, aqui se encuentran, por ejemplo, el trabajo de Pantages y Creedon (1978),
quienes revisaron la literatura de 25 afios sobre abandono. La segunda es que las investigaciones
comenzaron a realizar pruebas y validaciones del modelo de Tinto, a la par que comenzaron a
proponer modelos alternativos (Astin, 1985; Bean, 1980; Getzlaf et al., 1984; Nora, 1987,
Pascarella, 1982; Pascarella & Chapan, 1983; Terenzini & Pascarella, 1980).

Dentro de los modelos alternativos que aparecieron en estos afios se encuentran al menos dos que
alcanzaron cierta preponderancia aunque siempre a la sombra del modelo de Tinto (Donoso &
Schiefelbein, 2007; Pascarella & Terenzini, 2005b), estos son, la propuesta de John Bean (1980;
Bean & Metzner, 1985) y la de Terenzini y Pascarella (Pascarella et al., 1986; 1980).

El primero de estos modelos inicia con una critica mas o menos generalizada a los estudios sobre
abandono. La critica de Bean (1980) al modelo de Tinto consiste basicamente en dos puntos. En
primer lugar, afirma que no habia evidencia suficiente que justificara recurrir a la teoria de
Durkheim y, por tanto, tampoco hay razones sustantivas para cefiirse a ella. Por ello, Bean decide
retomar los trabajos de Price, quien trabaja un tema laboral denominado turnover y que puede
definirse como “la razén entre el nimero de miembros de una organizacion que han dejado [la
empresa] durante el periodo, dividido entre el nimero medio de personas en dicha organizacion
durante el mismo periodo” (Ongori, 2007, p. 49). Como se puede observar, el concepto no remite
a otra cosa sino al abandono laboral. Pues bien, desde esta tradicion, Bean propone un conjunto de
variables alternativas para evaluar el abandono universitario que, cabe mencionar, no dejan de

guardar paralelismos con el modelo de Tinto.

(Qué diferencia relevante hay, entonces, entre el modelo de Tinto y el de Bean? Su primera critica
estaba orientada por sus intenciones de retomar una tradicion tedrica alternativa. Su segunda critica
nos remite al caricter transversal de la mayoria de los estudios previos y es que al no ser
longitudinales se torna particularmente dificil establecer causalidad. Con miras a clarificar este
problema, argumenta Bean, es deseable hacer un estudio longitudinal donde poder echar mano de
una técnica como el path analysis. Estas serian las diferencias principales del modelo de Tinto con
el de Bean. Tan solo cinco afios después Bean, junto con Metzner (1985), realizaron un estudio
mas extenso en el que especificaran y aplicardn un modelo mas sofisticado para explicar el

abandono entre estudiantes no tradicionales.

46



Por su parte, Ernest Pascarella y Patrick Terenzini, junto con algunos colegas mas, trabajaron el
tema del abandono antes que apareciera el modelo de Tinto. Mas, cuando €ste aparecid, volcaron
esfuerzos importantes a validar su aplicacion (Pascarella & Chapan, 1983; Terenzini & Pascarella,
1980). Con la riqueza de informacion que generaron hicieron propuestas propias (Donoso &
Schiefelbein, 2007; Pascarella, 1985; Pascarella & Terenzini, 2005b). Dada esta situacion, se puede
decir que los modelos desarrollados por estos autores son en su base adaptaciones empiricas del
modelo de Tinto y, en algunos casos, correcciones. Piénsese, por ejemplo, en el trabajo realizado
por Pascarella en 1985, donde se incluy6 una variable para medir la calidad del esfuerzo en la

actividad académica.

Antes de proseguir conviene hacer una mencion adicional y es que también en estos afios estaban
presentes los trabajos de Astin (1985). Como se menciond antes, este autor fue uno de los primeros
en tratar de modelar los efectos del contexto. Pues bien, para los afios de 1980, Astin se encontraba
proponiendo su teoria sobre el involucramiento escolar. Es interesante notar que esta propuesta no
es diametralmente distinta a la de Tinto (1975): La diferencia es que Tinto enfatiza los vinculos
de la interaccion al mismo tiempo que considera las actividades académicas de los estudiantes,
Astin va directo sobre estas ultimas sin detenerse mucho sobre los vinculos. Entonces, /por qué no
se incluye a Astin en la lista de nuevas variantes? Sencillamente porque en este momento hablamos
de modelos y Astin no desarroll6 uno sino hasta afios después. En este punto su propuesta es ain

bastante difusa.

2.3.2. Cambios en el modelo de Tinto

A finales de los afios de 1980, Tinto (1993a) publicé un libro cuyo contenido buscaba sintetizar, si
no todas, la mayoria de investigaciones previas sobre abandono escolar. Este libro representa no
ya la piedra angular del modelo de integracion social y académica sino su consolidacion. En él,
Tinto discute el conjunto amplio de hipotesis explicativas para el abandono y refina los criterios de
su modelo para que pueda ser aplicado de manera longitudinal. En este sentido, cubre con la critica

de Bean (1980) sobre la transversalidad de los estudios.

El libro de Tinto no solo recoge la experiencia de las investigaciones elaboradas después de la
publicacion de su articulo fundacional en 1975, sino que también realiza algunas modificaciones

tanto en la teoria como en el modelo. La primera modificacion relevante es la inclusion de los
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compromisos externos. En su modelo anterior, Tinto (1975) consideré los compromisos
institucionales como la preferencia del estudiante por la institucion especifica donde realiza sus
estudios, pero no aparecian otro tipo de compromisos distintos al escolar. En ese sentido no era
clara la posibilidad de que hubiera compromisos en competencia, por ejemplo, un compromiso
laboral que compitiera con el escolar. Otra modificacion es la inclusion de la teoria de Arnold van
Gennep sobre los rituales de paso. Recuérdese que el modelo se encontraba limitado para dar cuenta
directamente de los casos individuales, ante lo cual Tinto recurrié a un esquema de eleccion
racional. Sin embargo, las investigaciones empiricas se encontraron con altas tasas de abandono
durante el primer afio: la teoria tampoco podia dar cuenta de este fenomeno. Es justo aqui donde
entra la teoria de van Gennep (Tinto, 1993a) y su consideracion sobre los primeros meses de la

transicion educativa como un periodo de adaptacion a las nuevas circunstancias.

A pesar de las nuevas adaptaciones, el modelo de Tinto aiin presenta algunos problemas en cuanto
a su definicion conceptual. El principal problema es, quizas, la manera en que se delimita el
concepto de integraciéon académica. En ambos modelos, dicho concepto se trabaja como
desempefio observado mas realizacion de actividades académicas, no queda claro si solo colectivas
o de todo tipo. Esta definicion es problematica porque, por un lado, no queda claro si la integracion
académica esta referida en los mismos términos de integracion social, en tanto vinculo relacional,
0 es mas bien una manera metaforica de hablar de cierta apropiacion o incorporacion de
conocimientos y valores; en caso de ser lo primero, la inclusion del desempefio produce ruido y,
en caso de ser lo segundo, seria preciso especificar que dicha dimension incluye también el
comportamiento individual y una dimension subjetiva donde se encuentren el desempefio percibido

y la autoeficacia.

Antes de pasar al siguiente apartado conviene mencionar un par de cosas. La primera es hacer notar
que, a lo largo de este periodo, el trabajo de Tinto se volvid dominante en los estudios sobre
abandono escolar. En este sentido, es interesante subrayar que la mayoria de los trabajos
alternativos desarrollados o bien son variaciones de este o surgen como criticas parciales a ¢él. La
segunda cuestion es que a pesar de la diversificacion de los modelos, en ellos se sigue enfatizando
la dimension del ajuste entre el estudiante y el contexto escolar, condicion que es central para el
modelo de integracion (Astin, 1985; 1980; Bean & Metzner, 1985; Pascarella et al., 1986). A pesar

de la diversificacion, los desarrollos entorno al abandono universitario reflejan, en cierto modo,

48



una tendencia a la unificacion en torno a la nocidon de ajuste. No obstante, aun persiste un reto, y
es que, si bien la diversificacion de modelos tiene un centro comun, también poseen
especificaciones conceptuales diversas. Esto complica la comparacion entre resultados, y aunque
es cierto que diferentes contextos pueden requerir diferentes modelos, también es cierto que es
preciso que incluso las diferencias conceptuales sean claramente identificables y congruentes. En

este sentido, aun quedaba mucho trabajo por hacer.

2.4. Handbooks e investigaciones en México, 1990-2018

Una vez en la década de 1990, el tema se complica enormemente, al menos en términos
cuantitativos. En 1991 aparece el primero de tres manuales coordinados por Pascarella y Terenzini
(1991), How College Affects Students. Finding and Insights from Twenty Years of Research. En
este gran trabajo sintetizan los resultados de la mayoria de las investigaciones realizadas durante
las dos décadas previas. La relevancia de ésta obra, y sus dos volimenes posteriores, cada uno
abarcando una de las dos décadas siguientes (Mayhew et al., 2015; Pascarella & Terenzini, 2005a),
radica en que permiten una aproximacioén amplia y profunda al tema a partir de un conjunto enorme

de trabajos previos.

Tratar de hacer una revision general de los trabajos realizados en los afios posteriores al surgimiento
de estas publicaciones seria una labor titanica que representaria en si misma un proyecto de trabajo.
Considérese que tan solo para el volumen dos, de 2005, Pascarella y Terenzini revisaron 2,600
trabajos. Una aproximacion de esta naturaleza es impracticable para los propositos de esta
investigacion. Por tal motivo, en lo sucesivo se hard una revision centrada en las investigaciones

sobre abandono realizadas en México.

2.4.1. Los estudios sobre abandono universitario en México

Este apartado del recuento inicia convenientemente en el afio de 1990 con un trabajo de Irma
Carrillo (1990). No es que antes no hubiera otras publicaciones, por ejemplo, nueve afos antes se
puede identificar el trabajo de Lujan y Reséndiz (1981). Se eligié comenzar con Carrillo porque,
de los trabajos identificados, éste es el primero que realiza una revision analitica de los estudios

nacionales e internacionales con énfasis en la definicién de un modelo. Con estas caracteristicas,
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el trabajo de Carrillo es el antecedente antiguo de mayor relevancia identificado para los estudios

de abandono en México.

El documento en cuestion es un reporte de investigacion de la Universidad de Aguascalientes.
Como ya se menciond, consiste en una revision de antecedentes y un modelo; la autora advierte,
sin embargo, que dicho modelo fue elaborado antes de conocer los modelos de Tinto y Spady. No
obstante, guarda muchas similitudes. El modelo considera, de entrada, medidas de origen sobre la
practica escolar del alumno; luego, incluye los efectos de las caracteristicas institucionales y las
précticas docentes como variables intermediarias de esta relacion; y finalmente, considera que la
practica escolar es la que determina la desercion por intermediacion de posibles causas externas.
El modelo en realidad es bastante parsimonioso, aunque no tiene un espacio bien delimitado para
los efectos del contexto escolar. Sin embargo, es un esfuerzo bastante bien logrado. Tuvo que pasar

una década para que apareciera otro gran trabajo sobre abandono universitario.

2.4.2. Los estudios de ANUIES

En el afio 2001, la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior
(ANUIES) publico el libro Desercion, rezago y eficiencia terminal en las IES (2001) que, como lo
sefala el subtitulo, es una propuesta metodologica. El trabajo consta de siete capitulos. El primero
es sobre el estudio de la eficiencia terminal a través de cohortes aparentes, con sus alcances y
limitaciones. Los dos capitulos que siguen se enfocan en el estudio de trayectorias escolares. Los
capitulos cuatro, cinco y seis se abocan a estudiar el abandono. En ellos se revisan algunos de los
posibles factores explicativos. La revision es extensa y se centra en describir las variables que han
sido consideradas y que pueden volverse a usar. En este sentido la informacion no difiere mucho
de las sintesis internacionales. No hay ejercicio analitico para elaborar un modelo integral. A pesar
de ello, el trabajo presenta diversas virtudes. Una de ellas es que incluye una muestra de
cuestionarios tipo para la evaluacion de los factores mas usados; otra, que en lo que respecta a los
factores institucionales, si detalla como la estructura interna de una carrera, con su seriacion de
materias, restricciones a la repeticion de cursos, formas de titulacion, plazos para concluir los
estudios, posibilidad de tramitar una baja temporal, entre otras, pueden afectar las tasas de
abandono entre los estudiantes; y, finalmente, una tercera virtud es que este trabajo fue pensado
con la intencion de realizar estudios posteriores, por lo que dicho ejercicio no se qued6 inicamente

en una revision bibliografica.
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Seis afios después se publico un nuevo libro de ANUIES sobre abandono universitario: Retencion
v Desercion en un grupo de Instituciones Mexicanas de Educacion Superior (2007). Este es,
probablemente, el trabajo mas amplio realizado en el pais sobre abandono escolar. El estudio se
llevo a cabo con cinco universidades: la Universidad Autonoma de Baja California, la Universidad
Auténoma de Tamaulipas, la Benemérita Universidad Autéonoma de Puebla, la Universidad de
Colima y la Universidad Veracruzana. En contraste con las investigaciones previas, que obtenian
su informacioén de los registros administrativos y realizaban analisis estadisticos o se centraban en
sectores especificos de la poblacion, esta investigacion cuenta con su propio instrumento. En ese
sentido, también es un trabajo que se posiciona de manera vanguardista en el contexto de los

estudios de abandono en México.

El trabajo realizado por ANUIES es ambicioso por las siguientes razones. Primero, porque contd
con una muestra amplia de 4 mil 263 casos validos para las cinco universidades antes mencionadas;
segundo, porque considera un conjunto amplio de variables en su estudio: sexo, antecedentes
académicos, datos sociodemograficos del hogar (incluyendo la condicion laboral del estudiante),
variables de autopercepcion del desempefio y de habilidad individual, de disposicion de
informacion y eleccion de carrera, de salud fisica, y de redes familiares, éstas tltimas entendidas
como “modos y tipos de comunicacion con familiares y compaiieros” e “interés y afecto entre el

estudiante y amigos y el entorno familiar cercano” (ANUIES, 2007, p. 38).

La estrategia metodologica de este trabajo fue elaborar tipos empiricos de trayectorias a partir de
la informacién recabada. La estrategia es, entonces, poco orientada tedricamente. Aqui estd una de
sus limitaciones. Luego, se recuperaron las calificaciones, rezagos y abandonos. La investigacion
es longitudinal retrospectiva, y solo retoma la informacion de inicio del primer afio escolar para
poder contar con la poblacion completa como marco de referencia. Otra de las limitaciones es que,
aunque el trabajo retoma una buena cantidad de informacion de los estudiantes en un inicio,
practicamente deja de lado el contexto escolar. Finalmente, para poder analizar la informacion

obtenida realizan un anélisis de probabilidades condicionadas a partir de redes bayesianas.

Los principales resultados encontrados para cada uno de los factores explicativos parecen ser poco
ilustrativos. Por ejemplo, el sexo no representa “diferencias relevantes para las trayectorias
escolares” (p. 84), tampoco el tiempo transcurrido entre la salida del nivel medio superior y el

ingreso a la universidad, tampoco el nivel educativo de los padres o la condicion socioecondémica
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(p. 91). La autopercepcion de desempeio baja tuvo una proporcion del 65.3% de casos con
desempefio observado alto (p. 92). La variable que parece ser mas relevante es la trayectoria escolar
previa. Es posible que esta investigacion tenga problemas con la validez de constructo de sus
observaciones. Eso explicaria por qué, a contracorriente de lo que observaremos en seguida, los
recursos econdmicos aparecen como poco relevantes. Otra posibilidad es que, al haber elegido IES
publicas estatales, la seleccion poblacional al interior de las instituciones haya sido lo
suficientemente marcada como para reducir los efectos de los recursos econdémicos sobre las
trayectorias, lo que no implicaria una supresion absoluta de los efectos econémicos. En este
sentido, los efectos de la desigualdad de recursos habrian operado antes, durante las etapas de

culminacioén del nivel medio superior y la transicion a superior.

Dicho de manera sintética, el trabajo de ANUIES es probablemente uno de los esfuerzos mas
amplios por estudiar las causas del abandono en México. En este sentido es un antecedente
ineludible. Sin embargo, también es un estudio que presenta algunas limitaciones en su disefio. En
primer lugar, no presenta un marco teorico adecuado. Ello se nota en la delimitacion de sus
variables explicativas. Deja de lado las hipdtesis del contexto escolar que han sido predominantes
en los estudios sobre abandono. Otra limitacion es que su caracter longitudinal es solo
retrospectivo. Eso no estd mal en si mismo. El problema es que el fendémeno especifico del
abandono si requeriria un estudio longitudinal prospectivo para dar cuenta de los cambios de

decisiones en la permanencia.

2.4.3. “El primer afio universitario”

En 2012 se publico otro trabajo importante para el estudio del abandono universitario en México.
Si los estudios de ANUIES representan uno de los esfuerzos mas amplios, el trabajo de Silva y
Rodriguez (2012) representa uno de los esfuerzos mas finos. En primer lugar, porque plantean el
problema como un asunto de equidad social. Esto situa el problema de la permanencia escolar como
inserto en un contexto social mas amplio: las discusiones sobre igualdad de oportunidades y
procesos de estratificacion social. En cierto modo, esta perspectiva es una que atraviesa todos los

trabajos de Silva (2011, 2012).

El estudio en cuestion se centra en un tipo de estudiantes en particular: aquellos provenientes de

estratos sociales bajos. Es importante sefialarlo porque eso limita las inferencias del estudio. Esto,
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sin embargo, esta claramente asumido por las autoras quienes lo manejan como un trabajo
descriptivo. La estrategia de investigacion consistid en observar a estudiantes de dos escuelas: la
Universidad Tecnologica de Nezahualcoyotl y la Universidad Intercultural del Estado de México.
Ambas reciben a estudiantes de bajos recursos y ambas estdn en zonas que pueden denominarse
pobres. En la primera se selecciond una muestra representativa, en la ltima se realizd un censo.
La investigacion se realiz6 en dos etapas. La primera fue con un cuestionario para toda la muestra.
La segunda, con grupos focales para una submuestra. Asi, la investigacion retoma aspectos de la
experiencia escolar de los alumnos que abarcan el periodo intermedio entre la primera observacion
y el grupo focal. En ese sentido, el disefio metodoldgico se adapta mejor al objeto de estudio que
el trabajo de ANUIES. Los factores explicativos considerados en la investigacion incluyen un perfil
socioecondmico de ingreso a la universidad, motivaciones, apoyos sociales y de acceso a recursos.
En este sentido, es interesante notar el peso que dan las autoras a la disposicion de los satisfactores:
con esta medida se libra una de las limitaciones de la aproximacion a las condiciones

socioeconomicas por via exclusiva del ingreso.

Ademas de lo ya mencionado, el trabajo de Silva y Rodriguez considera en su delimitacion
conceptual aspectos de la experiencia escolar. Con ello responde al estado actual de las
investigaciones sobre abandono. Denominan a esta dimension: involucramiento en la vida
universitaria e incluyen en ella la experiencia de transicion a la universidad, experiencias

académicas, sociales, compromiso con los estudios y expectativas.

Las conclusiones del trabajo, asumiendo su caracter descriptivo, en acuerdo con la teoria, indican
que ajustarse al contexto escolar es un reto que implica dificultades en cuanto a los hébitos de
estudio, las relaciones sociales y la autopercepcion del desempefio se refiere. Al parecer, en este
proceso de ajuste la condicion de vulnerabilidad econdmica es uno de los factores que hacen aun

mas complicado el afrontamiento de dichas dificultades.

2.4.4. “El demonio de Maxwell”

También en 2012, se publico otro antecedente de importancia para los estudios de abandono en
México. Se trata de El demonio de Maxwell, un estudio de las causas del abandono escolar en
diversas carreras de la UNAM para las cohortes de entre 1990 y el afio 2000; su objetivo era tratar

de determinar si la universidad, como afirman las teorias de la reproduccion, en realidad cubre con
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su funcion de perpetuar desigualdades sociales. La investigacion es bastante completa; contiene un
analisis descriptivo de la composicion sociodemografica de los estudiantes de cada carrera y
elabora tres modelos predictivos para estimar los efectos de las distintas variables asociadas. Con
uno de estos modelos, de efectos fijos, se logran estimar los efectos de la composicidon social de
cada carrera y, mediante un analisis residual realizado a partir de una sustraccion entre las medias
de continuidad por carrera y las estimaciones obtenidas, pudo establecer un ordenamiento

jerarquico de carreras segun su “grado de eficacia”.

Adicionalmente, la investigacion incluy6 una serie de entrevistas para ilustrar, en las trayectorias
escolares, los mecanismos que pueden ser parte de procesos de reproduccion de desigualdades. El
trabajo concluye, entre otras cosas, que las trayectorias académicas regulares, apegadas al plan de
estudios, son menos propensas al abandono. Un dato interesante es que los hallazgos también
revelan una mayor eficacia institucional para las clases medias que para las clases bajas, pero

también con respecto a las clases altas.

Finalmente habria que decir que el trabajo es posiblemente el esfuerzo mas sofisticado sobre
abandono, tanto por su inclusion de métodos cuantitativos y cualitativos, como por su ensamblaje

analitico y su amplitud empirica.

2.4.5. Otras investigaciones sobre abandono

En México los estudios especificos sobre abandono universitario no son muy numerosos. Los ya
mencionados son quiza los mas importantes. El trabajo de Carrillo (1990) contiene un buen modelo
para su época aunque carece de aplicacion. Los trabajos de ANUIES (2001, 2007) estan
ampliamente documentados y aplicados empiricamente, sin embargo presentan problemas en su
disefio analitico: no consideran el contexto escolar que es, quizés, la dimension de mayor interés
para los estudios sobre abandono. Los trabajos de Silva y Rodriguez (2012) y Millan (2012) son
quiza los mejor disefiados e implementados. Sin embargo, es preciso considerar algunas

investigaciones mas.

Un trabajo vinculado con los estudios de abandono, aunque no enfocado a ellos, es el trabajo de
Miller (2009) sobre el El Programa Nacional de Becas (PRONABES), mismo que se encargaba
de otorgar apoyo econdmico y orientacion vocacional a estudiantes de escasos recursos que asisten

a la universidad. Aqui los resultados son interesantes porque, aunque no es el objeto central del
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trabajo, cuenta con reportes de abandono escolar para la Universidad Autonoma Metropolitana
(UAM). Los resultados indican que una proporcién mayor de los estudiantes con menores recursos
socioecondmicos abandona la escuela. No obstante, el estudio no permite dar cuenta de si ésta es
la causa de su abandono. Con respecto a la recepcion de becas, los estudiantes pueden clasificarse
en cuatro: meritorio con beca, meritorio sin beca, no meritorio con beca y no meritorio sin beca.
Los meritorios son los que se encuentran en condiciones socioecondmicas tales que requieren beca;
aqui lo que llama la atencion es que los estudiantes meritorios con beca no disminuyen de manera
importante sus abandonos. En cambio, cuando estudiantes no meritorios la reciben, la proporcion
de abandonos si disminuye. Es posible que tal resultado se deba a que el criterio para designar
“meritoriedad” consiste en contar con un ingreso familiar no mayor a cuatro salarios minimos; esto
quiere decir que dentro de los estudiantes concebidos como no meritorios hay quienes cuentan con
ingresos de cinco, seis 0 mas salarios minimos, muchos de los cudles no pueden considerase ricos
y, dada toda una diversidad de caracteristicas, como la distancia al plantel, las necesidades
economicas de algunos de estos estudiantes puede llegar a ser mayor. Es posible que la beca, para
los mas pobres, resulte insuficiente con respecto a la magnitud de sus necesidades no satisfechas,
por lo que no alcanzaria a tener el efecto deseado pues no alcanzaria a cubrir las carencias; esto, en
cambio, no ocurriria con muchos otros estudiantes que, con un ingreso algo mayor y ayudados por
la beca, lograrian alcanzar cierto umbral de satisfaccion de necesidades, evitando asi un abandono

por carencias econdmicas.

Dentro de los trabajos que explicitamente tratan de estudiar el abandono escolar se encuentra una
investigacion de Adrian De Garay (2013b). El trabajo gira en torno al concepto de integracion
social de Tinto, aunque no recurre de manera sistematica al modelo; en esta investigacion se asume,
analiticamente, que la integracion tiene un efecto positivo directo sobre la permanencia, lo que
puede no ser cierto si consideramos la existencia de tipos distintos de integracion social y que, la
mayor integracion puede competir con el tiempo dedicado a los estudios. Otro trabajo que también
esta directamente vinculado con el abandono es una publicaciéon de ANUIES bajo la coordinacion
de Carlota Guzman (2013). Se trata de una compilacion de estudios diversos relacionados con las
trayectorias de estudiantes universitarios. El tema central del libro no es el abandono, sin embargo,
en tres capitulos hay aproximaciones a los procesos de integracion social de los estudiantes, uno
de los cuéles es elaborado por Silva y Rodriguez, y va sobre la misma linea del trabajo antes

resefiado.
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También hay trabajos empiricos sobre abandono en diversas universidades del Pais, como las de
Yucatan (Barroso-Tanoira, 2014), Sonora (Abril-Valdez et al., 2008), Aguascalientes (Padilla
etal., 2017), Tamaulipas (Lorenzo-Quiles & Zaragoza-Loya, 2009) y Puebla (De Vries et al.,
2011); o investigaciones mas especificas sobre el proceso de integracion de estudiantes vulnerables
en universidades privadas de élite (Silva & Jiménez, 2015); incluso se encontrdé un trabajo

bibliométrico sobre este tipo de estudios (Fonseca & Garcia, 2016).

No es seguro que los ya mencionados sean todos los trabajos realizados en México sobre abandono,
sin embargo, si son al menos una proporcion importante de ellos. Esto es relevante de sefalar
porque en realidad no son tantas las investigaciones dedicadas, especificamente, a explicar las

causas del abandono universitario en México.

2.5. Hallazgos, claves y deudas de la literatura

Esta revision de literatura se centr6 en los estudios sobre abandono por dos razones fundamentales.
En primer lugar, porque las trayectorias de abandono son uno de los intereses de esta investigacion,
aunque no el unico. Una de las hipdtesis de trabajo con que aqui avanzamos es, precisamente, que
las trayectorias de abandono no son resultado de dimensiones analiticas y factores causales
absolutamente distintos a los del resto de trayectorias: los factores son comunes, lo que varia es su

configuracion y valencia especificas para cada caso.

En este sentido, resulta importante, como como se menciond en el capitulo anterior, pasar de un
enfoque centrado en los abandonos a uno centrado en el proceso global de diferenciacion de
trayectorias. Esto, sin embargo, nos lleva al segundo motivo para haber centrado esta revision de
literatura en los estudios sobre abandono, y es que es precisamente esta literatura la que,
progresivamente ha tratado de dar cuenta sobre la formacion de un tipo particular de trayectorias.
En este sentido, la literatura no solo pone de relieve los principales hallazgos y pautas empiricas,
sino que también ha contribuido de manera importante a sefalar los elementos teodricos y
metodoldgicos pertinentes para el estudio del abandono en particular y de la diferenciacion de

trayectorias en general.

Los principales hallazgos de la literatura son, en gran medida, los que ya se sefialaron: el
descubrimiento progresivo de factores causales relevantes como las condiciones socioecondémicas

de origen, el posible peso relativo de las aspiraciones y motivacion de los estudiantes, la
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reproduccion de ventajas y desventajas culturales al interior del hogar, los efectos que acarrean
consigo las trayectorias escolares previas, la posible influencia y peso especifico del contexto
escolar en la regulacion o mediacion de otro tipo de factores, la importancia de la integracion social

y académica, entre algunos otros.

En términos analiticos, la literatura presenta un avance significativo en la formulacién de modelos
explicativos, pasando del analisis de variables aisladas, a la elaboracion de teorias sustentadas, por
ejemplo, en el grado de cohesion y normatividad social. Este tipo de avances tedricos, que se
suscitaron de forma paulatina y encontraron su primera gran sintesis en los trabajos de Spady y
Tinto, han abierto la puerta a una gran variedad de nuevas aproximaciones y modelos tedricos de
menor nivel. Quiza el mayor giro reciente en estos estudios sea el operado por Tinto (2012) y que
tiene como objetivo no considerar ya exclusiva ni fundamentalmente al abandono y la retencion
escolares, sino que se propone dar cuenta de un fendémeno similar y relacionado, pero con un matiz

distinto: la persistencia escolar.

Este cambio de enfoque, del abandono al involucramiento y de la retencion a la persistencia es
relevante porque resalta lo que considero que, hasta ahora, es la principal falencia de la literatura.
Lo que hasta ahora sigue siendo una limitante en la literatura sobre abandono es que, por su forma
acotada de centrarse en una sola variante de las trayectorias escolares, no han logrado integrar, de
manera congruente, comprensiva y parsimoniosa los diferentes factores y procesos implicados en
las trayectorias de abandono en particular y en la diferenciacion de trayectorias en general. Por
supuesto, la cuestion no es tarea sencilla: no se trata de complejizar la teoria al absurdo, para poder

“explicarlo todo”, pero sin poder explicar nada.

El reto es, precisamente, encontrar la manera de hacer coherente y comprensible una aproximacion
teorico-conceptual que permita dar cuenta de los procesos mismos de formacion de trayectorias,
incluyendo las de abandono. Ese es uno de los objetivos de esta investigacion, pues la identificacion
de los mecanismos particulares de dicha diferenciacion puede contribuir a cimentar tal

aproximacion tedrica.
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Capitulo 3.
Aproximacion analitica:
trayectorias, experiencias y decisiones

3.1. Introduccién

En este capitulo se presenta el marco analitico y conceptual que servira de guia a esta investigacion.
Primero, se formula el concepto de trayectoria y lo que se entiende por su diferenciacion, de donde
se desprende la necesidad de considerar las trayectorias no solo en su dimension institucional, sino
como cursos de accion sostenidos que tienen como punto de partida la eleccion de carrera, plantel
y universidad. En segundo lugar, y para introducir el problema tedrico del analisis decisional, se
analizan dos de las principales teorias socioldgicas para su estudio. Como resultado de este analisis,
se prosigue a caracterizar tres de los principales factores explicativos de las decisiones y la accion:

las restricciones materiales, los sesgos culturales y las orientaciones racionales.

En cuarto lugar, se presentan los conceptos y supuestos fundamentales de la aproximacion tedrica
propuesta para el andlisis de las précticas y experiencias de los estudiantes: la teoria de la
experiencia de Dubet (2010). Esta aproximacion, como se verd a lo largo del capitulo, tiene la
ventaja de permitir un estudio analitico y sintético de las practicas y experiencias de los estudiantes
de manera multilateral, pero bastante parsimoniosa, al tiempo que permite considerar los efectos
practicos de las condiciones estructurales, en tanto mecanismos causales probables. En quinto
lugar, se analiza precisamente la manera en que, desde esta teoria, se encuentran incluidos los

factores econdmicos, culturales y de racionalidad.

En sexto lugar, y considerando que las experiencias y cursos de accion de los estudiantes se
analizaran en relacidon con su contexto escolar, se delimita este tltimo concepto, en tanto elemento
que sirve a la vez como recorte analitico para delimitar la formulacién de observables, y como
situacion que demarcard tanto normativa como materialmente los cursos de accion de los
estudiantes. Finalmente, se hacen algunas anotaciones sobre los alcances y limitaciones de esta
aproximacion tedrica para el andlisis de la diferenciacion de trayectorias en un contexto de

pandemia y confinamiento.

La intencion de este capitulo es doble. En primer lugar, busca hacer comprensibles y coherentes

las decisiones, practicas y experiencias de los estudiantes a lo largo de su primer afio universitario.
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Esto, en segundo lugar, tiene la intencion de aproximarnos, de una manera integral y parsimoniosa,
a la identificacion de los mecanismos y pautas que dan origen a la diferenciacion de trayectorias
escolares en educacion superior. En otras palabras, esta aproximacion analitica intenta establecer,
o cuando menos acercarnos, a las bases teoricas y conceptuales de la formacion y diferenciacion
de trayectorias. Por supuesto, este objetivo, que es bastante ambicioso, no puede ser completado
en un solo trabajo y menos de forma aprioristica. En este sentido, los planteamientos expuestos en
este capitulo tendran que ser aplicados en la investigacion empirica, presentada en los capitulos

ulteriores, para, finalmente, poder hacer un balance de los alcances y limitaciones de este esfuerzo.

El ensamblaje conceptual presentado a lo largo del capitulo estd pensado, como se vera a
continuacion, para descomponer, recomponer y contextualizar el andlisis de trayectorias escolares.
Gran parte del peso analitico y empirico de la investigacion descansa en la identificacion y
tipificacion de las distintas experiencias y practicas de los estudiantes, de manera que sea posible
identificar los mecanismos causales que dan origen a la formacion de trayectorias diferenciadas.
En este sentido, la investigacion vuelca esfuerzos importantes al estudio de estos micro factores;
sin embargo, esto no debe desviar la atencion del objetivo central, la formacion y diferenciacion
de trayectorias y su posible vinculacion con la reproduccion o disrupcion de desigualdades en

educacion superior.

Otra aclaracion importante, es que la recuperacion y sintesis conceptual empleada en la
investigacion tiene un componente importante de originalidad. Nunca hubo un cefiimiento absoluto
a los marcos conceptuales preestablecidos de alguna teoria, ya fuese la sociologia de la experiencia
de Dubet (2010), la fenomenologia (Guzman Goémez, 2004; Schutz, 1967) las teorias de la accion
racional (Breen & Goldthorpe, 1997b; Elster, 1989; J. H. Goldthorpe, 1996, 1998) o las teorias
ubicadas dentro de la tradicion culturalista (Bernstein, 2003b; Bourdieu & Passeron, 1981, 2009;
Willis, 2017). Por el contrario, se tratd de hacer un uso creativo de la teoria. Sin embargo, se
procurd en todo caso recurrir a definiciones puntuales, discutir los aspectos contradictorios o
polémicos de cada aproximacion, al tiempo que se establecia una resolucion explicita al respecto.
En este sentido, el uso creativo de la teoria no deberia percibirse como una aplicaciéon violenta o
arbitraria de los conceptos, sino como una aplicacion cuando menos coherente, al tiempo que

operativa para su contrastacion empirica.
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Siguiendo la idea anterior, cabe hacer otro sefialamiento, y es que, si bien nunca hubo un cefiimiento
absoluto a conceptos empiricos preestablecidos, eso no quiere decir que esta investigacion se
realizara desde un vacid o eclecticismo epistemologico, entendiendo por epistemologia no el punto
de vista personal o subjetivo del autor o sus entrevistados, sino los compromisos y supuestos

filosoficos mas basicos en torno a la formulacidon del conocimiento.

Esta investigacion se realizdé desde una perspectiva que podemos denominar estructuralismo-
genético (Bourdieu, 1987, 2013) o que podemos identificar con la dialéctica materialista, no en su
acepcion dogmatica ni mecanicista, sino en su aproximacion metodoldgica al andlisis de las
distintas estructuras y fenomenos sociales en tanto formas historicas y con una dindmica interna
relativamente autonoma, a veces enajenada, aunque nunca por completo escindida, de la voluntad

de los agentes y sus acciones (Marx, 1972; Zeleny, 1978; Zimmerman, 1985).

Desde el estructuralismo-genético, la realidad social existe, y es cognoscible porque descansa en
practicas relacionales que pueden ser observadas, registradas y que sirven como via de acceso y
sustento empirico al analisis de las formas sociales que no son directamente observables. Es en las
practicas relacionales donde yace la ontologia de los fendmenos sociales. De ellas emergen, por un
lado, estructuras subjetivas, que demarcan los contenidos, significaciones, formas y orientaciones
de la cognicidn, y, por otro lado, estructuras objetivas, bajo la forma de tendencias agregadas e
institucionalizadas del comportamiento y las relaciones sociales, que son méas o menos regulares,
y donde estan incluidas las distintas formas de desigualdad y estratificacion, asi como las clases

sociales.

El programa de investigacion que emerge del estructuralismo-genético es el de buscar el
fundamento practico y relacional de los fendmenos sociales, asi como su génesis y desarrollo en
tanto estructuras relativamente independientes, tanto objetivas como subjetivas. En este sentido, el
estructuralismo-genético permite tener una aproximacion al mismo tiempo realista y critica para el
estudio conjunto de formas sociales subjetivas, como la experiencia de los estudiantes y sus
intereses académicos, y objetivas, como la formacion de sus trayectorias escolares diferenciadas,

identificando como sustrato a las practicas y relaciones que le dan contenido a ambos procesos.

Por supuesto, el estructuralismo-genético es solo un marco epistemologico y metodologico general,
que sirve como orientacion para el andlisis concreto de un problema particular, en este caso, la

formacion y diferenciacion de trayectorias universitarias. En ninglin caso deben intentar derivarse
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de ¢l, de manera puramente escolastica o especulativa, los conocimientos particulares de cada

fendmeno social.

Consecuentemente, esta investigacion no estd centrada en la teoria, pretendiendo extraer de la
postura epistemoldgica el conocimiento sobre el objeto de estudio. Ese seria un camino
equivocado. Por el contrario, esta investigacion esta centrada en su objeto. La literatura revisada
ha servido para arrojar luz sobre los conceptos, factores causales, tendencias y caracteristicas
observadas del fenomeno. El uso creativo de la teoria, lo que ha pretendido es esto: sin cefiirse a
puntos de vista prefijados, aproximarse al fendémeno de la manera mas coherente y operativa
posible, de manera que sea factible la contrastacion empirica. En consecuencia, la aproximacion
empirica de este trabajo estd orientada a la obtencion de respuestas fundamentadas, no en
implicaciones o deducciones logicas, sino en la observacion practica del fendmeno. Los resultados
de la investigacion no solo constituyen un aporte empirico, sino también uno tedrico, que, como
resultado de la aproximacion analitico-conceptual y de la impronta abductiva del andlisis empirico,

permiten caracterizar de una manera mas concreta la forma y contenido del objeto de investigacion.

Debido a lo anterior, la investigacion podria presentarse casi sin mencionar explicitamente, en sus
términos filosoficos, la postura epistemologica subyacente. Sin embargo, se consider6 relevante
hacerlo para aclarar posibles dudas y prevenir malas interpretaciones. Sin mas aclaracion, en los
siguientes apartados se presentan los distintos aspectos teodricos sefialados al inicio de esta

introduccion.

3.2. Las trayectorias y su diferenciacion

Las trayectorias universitarias pueden definirse como cursos de accion orientados a la formacion
profesional. Estos cursos de accion, sin embargo, estan sujetos a la reglamentacion, registro y
evaluacion por parte de alguna institucion de educacion superior (IES). Las trayectorias inician con
la eleccion de carrera y universidad, y transcurren pautadas por condiciones administrativas que
ordenan la concurrencia de la accion con base en criterios curriculares, grupales y temporales, entre
otros posibles. Este orden da origen a la formacion de modulos, areas de especializacion y

asignaturas; grupos y secciones; semestres, trimestres y periodos, etcétera.

La trayectoria remite al curso de accion en el contexto universitario, y la diferenciacion de
trayectorias alude a la posibilidad de seguir cursos de accion distintos. La forma mas sencilla de
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clasificar estas trayectorias, aunque no necesariamente la mejor, es siguiendo los parametros
institucionales, por ejemplo, considerando la continuidad o interrupcion de la trayectoria, la
regularidad en la continuidad o la continuidad mediante reubicacion. Esta clasificacion sera

denominada en adelante situacidn administrativa del estudiante.

Que esta investigacion busca comprender los procesos de toma de decisiones y de diferenciacion
de trayectorias quiere decir, en principio, que busca conocer como se forman diferentes situaciones
administrativas. Sin embargo, a mismas situaciones administrativas corresponderan diferentes
trayectorias, porque la situacion no agota la trayectoria. Esta ultima abarca distintos cursos de
accion que deben ser considerados. Hay formas de continuar y formas de interrumpir los estudios.
Unos quiza abandonen por exceso de restricciones materiales; otros tal vez por sesgos que los
llevan a sentirse ajenos o fuera de lugar en la universidad, carrera, o ambiente escolar especifico.
Otros mas quiza solo descubran que sus expectativas sobre la carrera elegida eran falsas y lo que
encontraron sencillamente no es lo que quieren, por lo que consideren mejor reubicarse en otro
programa. Y lo mismo puede decirse en sentido contrario. Algunos quizas permanezcan debiendo
enfrentar mas restricciones y sesgos. O tal vez sean esos mismos sesgos culturales los que hagan
que algunos estudiantes se conformen con su decision inicial de carrera. La situacion administrativa

no agota las trayectorias, sin embargo, son un buen punto de partida.

Sin embargo, para poder analizar con mayor detalle las trayectorias educativas es necesario estudiar
los cursos de accion que las conforman, desde la decision de ingreso hasta las practicas y
experiencias posteriores. El siguiente apartado inicia con los aspectos tedricos relativos a las

decisiones de ingreso.

3.3. Racionalismo y culturalismo en perspectiva decisional

Hay dos aproximaciones sociologicas principales para el estudio de las decisiones educativas: las
teorias de la accion racional (TAR) o racionalistas y las teorias de la reproduccion cultural o
culturalistas. Ambas presentan explicaciones alternativas y mutuamente excluyentes sobre las
decisiones educativas, o al menos esto es lo que comunmente se piensa. Sin embargo, aqui se
defendera una tesis alternativa, y es que, sometidas a un analisis puntual, sobre sus supuestos e
implicaciones: (1) ambas aproximaciones guardan mas similitudes que diferencias y (2) las

diferencias que mantienen no son de principio 0 no suponen una ruptura epistemologica, sino que
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son diferencias de omision o inclusion de mecanismos causales, por lo que las teorias, aunque

compiten por una explicacion comun, no son absolutamente excluyentes.

En apariencia, racionalismo y culturalismo son teorias contrapuestas porque, mientras el
racionalismo entiende a los sujetos como agentes libres'®, plenamente conscientes y perfectamente
informados de su situacion y sus intereses, y actuando bajo un estricto apego a la razén (que no es
otra cosa que la consecucion de sus objetivos e intereses) (Bourdieu, 2011a), el culturalismo
considera a dichos agentes como subordinados a “influencias sistematicas de tipo (sub)cultural, ya
sea operando mediante diferentes valores, normas y creencias de clase sobre la educacion o
mediante procesos ‘subintencionales’ més oscuros”® (Breen & Goldthorpe, 1997a, p. 278). En
otras palabras, el racionalismo concibe a sujetos omniscientes que sistematicamente deciden lo
mejor para ellos, mientras el culturalismo concibe sujetos ideoldgicamente cegados que se limitan
a reproducir valores, normas y creencias de clase. Claro que esto solo es asi segun los antagonistas

de cada teoria.

Sin embargo, en voz de sus propios exponentes, cada perspectiva resulta mucho mas matizada.
Bourdieu sostiene que “los agentes sociales, alumnos que escogen una vocacion o una disciplina,
familias que escogen un establecimiento para sus hijos, etc., no son particulas sumisas a fuerzas
mecanicas que actan bajo la presion de causas” (2011a, p. 101); y aunque no son tampoco agentes
omniscientes e hiper racionales, si “son agentes conscientes dotados de un sentido practico”
(2011a, p. 102); es decir, son agentes capaces de generar estrategias de accion para orientar sus
preferencias o gustos a través de una realidad social comprensible y con la que saben interactuar a
partir de ciertos esquemas de accion. Para Bourdieu los agentes son racionales en la medida en que
definen estrategias para lograr sus objetivos; aunque estas estrategias, y su efectividad, varie entre
clases debido a la desigualdad de recursos econdmicos, la diferencia de preferencias y gustos, y la

diferencia en los esquemas cognoscitivos y de accion de cada clase.

18 Cabe aclarar que libre, aqui, no puede ser sinénimo de indeterminado, puesto que la racionalidad es también una
determinacidn; o, en otras palabras, “si el conocimiento de los pormenores, de las causas y de los fines es perfecto, y
si la eleccion es completamente ldgica, no vemos en qué ésta difiere de la sumisidon pura y simple a las fuerzas del
mundo, y por qué, en consecuencia, se asume como una eleccion.” (Bourdieu, 2011a, pp. 101-102).

19 “However, what we seek to dispense with is any assumption that these actors will also be subject to systematic
inftuences of a (sub)cultural kind, whether operating through class differences in values, norms or beliefs regarding
education or through more obscure 'subintentional’ processes.”
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Bourdieu, entonces, da margen de intervenciéon a la racionalidad, por lo que no es un
reproduccionista mecénico. Aunque, como sefialan Breen y Goldthorpe, Bourdieu si asume la
influencia sistematica de factores culturales de clase sobre preferencias y habilidades de los
agentes. Pero ;acaso Breen y Goldthorpe rechazan estas influencias? Y si es asi jen qué consiste

ese rechazo?

Breen y Goldthorpe asumen que las decisiones educativas de padres e hijos “pueden ser entendidas
como racionales, es decir, que reflejan evaluaciones de costo y beneficio”?® (Breen & Goldthorpe,
1997a, p. 277). Sin embargo, Goldthorpe aclara en un articulo previo?! que su aproximacion
racionalista “no asume que los actores tengan siempre una completa claridad sobre sus objetivos,
estén siempre conscientes de los medios Optimos para alcanzarlos, o que, en ultima instancia,
siempre sigan un curso de acciéon considerado racional.”?? (J. H. Goldthorpe, 1996, p. 485). En
otras palabras, Goldthorpe rechaza el supuesto de racionalidad e informacion perfectas. Pero no
solo eso. Mas adelante sefala que, si bien, el foco de la teoria racionalista es entender “cémo los
actores eligen cursos particulares de accion para alcanzar sus metas”, es necesario considerar que
esto lo hacen “adaptandose a las oportunidades y restricciones que caracterizan su situacién™? (J.

H. Goldthorpe, 1996, p. 486), situacién que no es otra sino la de su posicion de clase.

Sera esencial sefialar no solo como las metas de los actores son inteligibles en relacion con su
posicion de clase, sino, ademas, como sus acciones estan condicionadas por la distribucion de
recursos, oportunidades y restricciones que la estructura de clases como totalidad conlleva®* (J. H.

Goldthorpe, 1996, p. 486).

Pero hay mas. Para comprender el efecto de la posicion de clase sobre las decisiones educativas,
Goldthorpe se remite al esquema de Boudon (Breen & Goldthorpe, 1997a; Jackson, 2013) sobre

efectos primarios y secundarios, que no son otra cosa que (1) el efecto directo de las condiciones

20 “These pattems of educational choice reftect action on the part of children and their parents that can be understood
as rational, i.e. they reftect evaluations made of the costs and benefits of possible altenatives.”

21'Y dicho articulo sirvié de antecedente directo, y fue retomado para el articulo que ahora se analiza, por lo que la
referencia resulta pertinente.

22 “I make no assumption that actors are always entirely clear about their goals, are always aware of the optimal means
of pursuing them, or in the end do always follow the course of action that they know to be rational.”

23 “The focus of RAT is on how actors come to choose particular courses of action in pursuit of their goals - using the
resources that they command and adapting to the opportunities and constraints that characterize their situation.”

24 “If, then, RAT is to be applied in the context of class analysis in the way envisaged, it will be essential to show not
only how actors' goals are intelligible in relation to the class positions they hold but, further, how their actions directed
towards these goals are conditioned by the distribution of resources, opportunities and constraints that the class
structure as a whole entails.”
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de clase sobre el desempeio escolar observado de los estudiantes (como proxi de la habilidad media
variable entre clases sociales) y (2) el efecto de la evaluacién racional sobre las decisiones
educativas, donde el desempefio observado sirve para estimar los riesgos percibidos de cada posible

alternativa.

De manera que Goldthorpe, ademas de negar el supuesto de informacion y racionalidad perfectas,
de hecho, considera los efectos de la posicion de clase sobre las decisiones educativas, y lo hace
de manera amplia, incluyendo sus efectos sobre (1) las preferencias y “metas”, (2) sobre las
restricciones materiales y (3) sobre el desempefio escolar observado; por lo que el proceso de toma

de decisiones opera bajo una légica de racionalidad acotada.

Sin embargo, es preciso aclarar que, a pesar de las similitudes, las teorias de hecho presentan una
diferencia crucial que tiene que ver con los mecanismos especificos con que la posicion de clase
opera sobre la formulacion de preferencias y aspiraciones, por un lado, y sobre el desempeno
académico, por el otro. Para Bourdieu, estos mecanismos son fundamentalmente culturales. Asi,
por ejemplo, la incorporacion diferenciada de un habitus de clase, que no es otra cosa que un
conjunto de esquemas comprensivos, valorativos y de comportamiento, serd la explicacion de las
variaciones del desempefo académico entre clases (Bourdieu, 2013). Y con las preferencias y
aspiraciones ocurre algo similar. Para el culturalismo, las diferencias de clase pueden acarrear
consigo diferencias valorativas, de creencias y gustos que, en principio, los orienten hacia metas
distintas. Esto es claro, por ejemplo, en Learning to labour (Willis, 2017), donde la valoracion
diferenciada de la cultura académica y la cultura del trabajo practico contribuye a la baja
continuidad escolar de los estudiantes de clase obrera y a su rdpida insercion en el mercado de

trabajo.

Breen y Goldthorpe proceden de manera diferente. En primer lugar, ellos niegan cualquier supuesto
sobre “valores culturales o normas sociales especificas de una clase o cualquier diferencia de clase
en los pardmetros subjetivos™ (1997a, p. 283) asociados a la probabilidad diferenciada de ingreso
al mercado de trabajo dadas distintas trayectorias académicas. Esto es importante, porque en un
sentido mas amplio, Breen y Goldthorpe fijan la preferencia de los estudiantes por cursar estudios

académicos, asi como la aspiracion de lograr un mejor puesto ocupacional mediante su trayectoria

25 “We do not suppose any class-specific cultural values or social norms nor any class differences in the subjective a,
B and y parameters of our model.”
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educativa. Lo que cambia de las preferencias y aspiraciones, segun clase social, entonces, no es el
tipo de preferencias o aspiraciones sino el grado en que se aspira a cada una de las posibles
alternativas, segun resulten mas o menos asequibles en relaciéon con la posicion de clase,
entendiendo que la clase opera mediante la disposicion de recursos, el desempenio académico
observado y probabilidades de ingresar a alguna posicién ocupacional al menos igual de buena a

la posicion de origen. De aqui el énfasis de Goldthorpe (1996):

En lugar de interpretar culturalmente las diferencias de clase en el nivel de aspiraciones,
educacionales u ocupacionales, —es decir, como reflejando diferentes valores de clase— habria que
comprenderlas, de forma alternativa y mas parsimoniosa, en términos estructurales. Las
aspiraciones reportadas por los individuos [...] deben ser evaluadas no bajo estandares absolutos
sino relativos: es decir, relativos a la posicion de clase en que los individuos se encuentran

actualmente ubicados.?® (J. H. Goldthorpe, 1996, p. 489).

La segunda diferencia tedrica del racionalismo y el culturalismo es menos dréstica y también menos
clara. Para Breen y Goldthorpe, los efectos primarios, como efectos de las condiciones de clase
sobre el desempeno académico observado, suponen una diferencia de habilidades por clase social.
En esto el planteamiento es similar al de Bourdieu. Sin embargo, con Bourdieu, estas diferencias
operan a través del habitus, que son las disposiciones culturales de clase incorporadas por los
estudiantes. Breen y Goldthorpe, en cambio, no aclaran esta cuestion. Si asumimos que, en general,
excluyen los efectos culturales de clase, entonces, mecanismos como el habitus estan suspendidos
por principio, de manera que el desempefio no podria interpretarse en términos culturales, sino que
tendria que interpretarse s6lo como el resultado de restricciones materiales, de tiempo o de acceso
a informacion. Pero si omitimos esta suposicion, la cuestion queda abierta. Con ellos, el mecanismo
no esta especificado, aunque tampoco es relevante, pues su interés no es explicar las diferencias en
habilidad (cosa que si es del interés de Bourdieu), y por eso los autores no hacen mayores

aclaraciones, salvo estipular que “estudiantes de dos clases distintas diferiran en su habilidad

26 «“Rather than class differences in levels of aspiration, educational or occu- pational, being interpreted culturally- that
is, as reflecting differing class values - they may be alternatively, and more parsimoniously, understood in structural
terms. The aspirations reported by individuals, Keller and Zavalloni propose, should be assessed not by an absolute
standard but relatively: that is, relative to the class positions in which the individuals are presently located.”
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media”, aunque “al interior de cada clase la habilidad es tomada como normalmente distribuida”?’

(Breen & Goldthorpe, 1997a, p. 283).

Breen y Goldthorpe, entonces, dejan sin especificar cualquier mecanismo cultural de clase que
pueda afectar la habilidad observada de los estudiantes y suspenden cualquiera que pueda afectar
sus preferencias. Bourdieu (2013), en contraste y contrario a lo que pudiera pensarse, no se
restringe solo a mecanismos culturales, sino que analiza también la conformacion de estrategias
racionales. Para Bourdieu los agentes, una vez que han establecido intereses simbolicos o
materiales, orientan sus acciones de la mejor manera posible para realizarlos. Y estas estrategias
pueden considerar tanto restricciones materiales como desempefio académico observado. En
realidad, si se quisiera hacer un ejercicio de formalizacion de estrategias, desde la teoria bourdiana
para el analisis de decisiones educativas, es probable que el resultado fuese similar en varios
aspectos al modelo de Breen y Goldthorpe, aunque con adiciones culturales importantes. El
objetivo aqui, sin embargo, no es desarrollar este modelo, sino senalar que el culturalismo ni omite

ni excluye los mecanismos de determinacion de clase propuestos por Breen y Goldthorpe.

Tabla 3. Rasgos de la accion racional en Bourdieu y Goldthorpe
Rasgo Bourdieu Breen &
Goldthorpe
Racionalidad como accién estratégica orientada a objetivos v v
Presencia de restricciones materiales de clase v v
Variacion de preferencias y aspiraciones por clase v v
Mecanismos culturales (distintos valores e intereses) v X
Mecanismo racional (preferencias adaptativas) v v
Variacion del desempeiio académico medio por clase v v
Mecanismo cultural (habitus) v X
Mecanismo racional (carencias materiales) v v

Fuente: elaboracion propia.

Sintetizando el planteamiento, es comun pensar al racionalismo y al culturalismo como teorias
rivales para el andlisis de decisiones educativas. Esto es asi porque suelen contraponerse versiones
extremas de ambas aproximaciones, por ejemplo, un racionalismo de informacion perfecta versus

un culturalismo mecanicista. Sin embargo, cuando se analizan los planteamientos puntuales de dos

27 “Children of the two classes differ in their average ability. Ability is taken to be normally distributed within each
class.”
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de las teorias mas populares de ambas aproximaciones, los matices las hacen converger amplia,
aunque no completamente. En principio, ambas teorias parten de una concepcion de racionalidad
acotada a las condiciones de clase social de los estudiantes. Estas condiciones impactan sobre la
disposicion de recursos, la habilidad observada y los intereses. Sin embargo, desde el racionalismo
se omiten los mecanismos especificamente culturales de clase y su incidencia sobre preferencias y
desempefio. En el culturalismo, en cambio, aunque en principio no se excluyen mecanismos, se
carece de un modelo formalizado. Ambas teorias, entonces, son mas similares que distintas, y sus

diferencias principales se limitan a incluir o no los mecanismos culturales de clase.

Sin embargo, la aproximacion de Breen y Goldthorpe (1997) presenta una ventaja metodologica
importante: al considerar solo aspectos racionales, es mas facil construir observables a partir de
entrevistas, pues los agentes se encuentran en condiciones de explicitar el sentido de su accion.
Esto, sin embargo, no refuta la posible presencia de mecanismos culturales manifiestos en el
discurso, los cudles, sin embargo, suponen un mayor reto de aproximacion empirica. Una forma de
contrastar hipotesis culturalistas vs racionalistas seria, entonces, tratar de observar, directa o
indirectamente, la presencia o no de criterios de valoracion cualitativamente diferenciados por
estratos socioeconoémicos. Estas diferencias, aunque sin dejar de ser racionales con arreglo a los
intereses subjetivos, romperian directamente con el supuesto mas fuerte de Breen y Goldthorpe:
que hay cierta invariabilidad en cuanto al tipo de intereses y aspiraciones de los estudiantes, siendo
fija la busqueda de una mejor posicidon socioecondomica y de prestigio, aunque variable en términos
de grado, de manera que estudiantes mas aventajados aspirardn a posiciones mas altas,
precisamente porque la distancia relativa con respecto a su posicion de origen es menor que la de
estudiantes de estratos mas bajos. Efectivamente, una manera de contrastar las hipotesis entre
teorias seria encontrando variaciones de tipo, no solo de grado, en los criterios de las decisiones de

transicion, eleccion de institucion y carrera.

Considerando lo anterior, no hay motivo aprioristico satisfactorio para elegir una teoria por sobre
la otra. Sin embargo, son claras las guias generales para el analisis: identificar las condiciones
socioeconomicas y culturales de los estudiantes, asi como sus estrategias racionales para la toma
de decisiones, sefialando la posible presencia de variaciones culturales en sus preferencias y
aspiraciones. Esto es lo que permitira, ex post, establecer alguna conclusion en torno a las teorias

antes consideradas. Sin embargo, y como consecuencia ldgica, es necesario que nos detengamos
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ahora a esclarecer algunos puntos en torno a los tres grandes factores sefialados: las condiciones

socioeconomicas, culturales y de racionalidad.

3.4. Restricciones materiales, sesgos culturales y racionalidad

La formacién de trayectorias universitarias comienza con la eleccion de carrera. Esta decision
supone la formacion de preferencias, aspiraciones y expectativas mas o menos claras sobre un
contexto escolar incierto que dara pauta a toda accion y experiencia posterior. Aqui comienzan las
decisiones que daran forma a la trayectoria universitaria. Pero ;como entender estas decisiones? El
debate es amplio y de larga data, sin embargo, pueden trazarse sus contornos a partir de tres
posiciones extremas (Gambetta, 1987). La primera consiste en un determinismo econdémico, donde
las restricciones materiales reducen el conjunto de alternativas posibles a una sola, por lo que la
accion se ejerce en este sentido, sin posibilidad de elegir. La segunda posicidn es un automatismo
cultural donde, a pesar de haber alternativas, las personas estdn sesgadas ideoldgicamente para
comprender o preferir ciertas opciones, de manera que la decision se orienta de este modo. La
tercera posicion plantea un escenario donde la decision se toma al margen de restricciones o sesgos,
definida solo por criterios de racionalidad. Sobra decir que los tres escenarios son inverosimiles en
su unilateralidad; sin embargo, subrayan tres de los principales determinantes de las decisiones; la
pregunta es, en todo caso ;cémo y hasta qué punto estas restricciones materiales, sesgos culturales
y racionalidad contribuyen a formar las decisiones y trayectorias educativas? Para responder esta

pregunta, sin embargo, hay que hacer algunas precisiones.

(a) El concepto de restricciones materiales, en principio, es sencillo de tratar y se puede definir
como el conjunto disponible de recursos econémicos, incluyendo el tiempo libre y el acceso a
informacion, asi como de las limitaciones fisicas y sociales que representan alglin costo, como los
tiempos y gastos en traslado a la escuela, o las limitaciones impuestas por roles paralelos, como el

empleo remunerado o el trabajo de cuidados.

Sin embargo, cabe hacer dos aclaraciones relevantes. La primera es sobre el origen de estas
restricciones. Lo mas comun sera encontrar que los recursos disponibles para cada estudiante son
un subconjunto del gasto familiar, por lo que estardn sujetos a pautas de administracion y
asignacion propias del hogar. Esto abre distintas posibilidades, por ejemplo, una asignacion

diferenciada de recursos por género, donde cabria considerar también la asignacion desigual de
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trabajo doméstico y, por tanto, del tiempo libre. Otra posibilidad es que, al ser los recursos del
estudiante un subconjunto del gasto familiar, la familia misma generara estrategias para satisfacer
necesidades, incluso si tales estrategias no son monetarias. Este ultimo aspecto es de vital
importancia, pues las restricciones materiales no son un atributo de los estudiantes como
individuos, sino que son un atributo que deriva casi por completo y casi en todos los casos de pautas
familiares. No obstante, los recursos de los estudiantes también pueden ser exdgenos al gasto
familiar, por ejemplo, viniendo de becas o salarios del estudiante, aunque en muchos casos la

incorporacion de tales recursos al gasto comun dependera también de acuerdos familiares previos.

La segunda aclaracion relevante es sobre los efectos de las restricciones materiales sobre la accion,
y es que dichas restricciones no ejercen un efecto puramente limitativo sobre el conjunto posible
de acciones presentes, por ejemplo, determinando si hay o no hay dinero para el transporte a la
facultad, para comer fuera o comprar un libro. El efecto de las restricciones se extiende, en cambio,
a las expectativas, lo que influye no solo sobre las acciones presentes, sino sobre los planes de
accion futuros. En este sentido, es importante considerar las restricciones materiales no solo en su

dimension material inmediata, sino también como restricciones percibidas y proyectadas.

(b) Sobre los sesgos culturales, puede afirmarse lo siguiente. La cultura, en sentido amplio, abarca
no solo subjetividades, sino que se extiende a practicas, relaciones y objetos. No obstante, y sin
negar su interrelacion, es posible abstraer la dimension subjetiva de lo cultural para enfatizarla. Es

posible, entonces, hablar de lo cultural como cdédigos de informacion?®

asociados a practicas,
relaciones y objetos. Sin embargo, para que cualquier agente sea capaz de involucrarse de manera
pertinente con base en ciertos codigos, antes debe incorporarlos, lo que supone que dicho agente
esté en condiciones de acceder a dichos codigos, asi como de comprenderlos y valorarlos, aunque
tal comprension y valoracién no sean necesariamente de orden conceptual, sino practica®’. A este

proceso de incorporacion también se lo puede denominar de apropiacion. De manera que un sesgo

cultural se puede entender como el resultado de una desigualdad en las condiciones de apropiacion

28 La definicion de codigos de informacion es similar a la de codigos lingiiisticos de Bernstein (2003b, p. 58), que se
refiere a los elementos sintacticos empleados para organizar significados. Codigos de informacidon, sin embargo, es
una categoria mas amplia que incluye otro tipo de elementos, como imégenes y experiencias.

2 La comprension practica, cabe aclarar, involucra directamente al cuerpo y la accion. Esto ocurre por ejemplo con
los términos dancisticos para referir posiciones y movimientos corporales y donde la comprension no puede ocurrir
sin un referente propioceptivo resultado de la practica. Algo similar ocurre con la valoracién, que, al estar ligada
directamente con la practica, pero no necesariamente con una comprension conceptual, se manifiesta mas bien en el
involucramiento, que en la verbalizacion.
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cultural, lo que dard como resultado accesos, comprensiones, valoraciones e involucramientos
asimétricos. Sin embargo, toda vez que la pura desigualdad de acceso puede considerarse mas una
restriccion material que un sesgo cultural, los sesgos propiamente dichos seran solo los ultimos

tres.

Para poner un ejemplo clésico, puede pensarse en la apropiacion cultural de la literatura. Aqui, el
acceso no consiste unicamente en la disposicion de libros o material de lectura en general, sino
también en la disposicion de un facilitador con la capacidad de hacer asequibles los codigos de
informacion. La exposicion prolongada proporcionara una comprension paulatina, lo que facilitara
tanto la valoracion de las obras, como el involucramiento en su lectura. Este proceso aplica, de
manera diferenciada, incluso, para distintos tipos de literatura, sea por ejemplo artistica o

académica.

Con Bourdieu (1981, 2009) todo lo anterior es claro. Lo que hacen la escuela e instituciones
culturales en general es fijar arbitrariamente un criterio de valoracion de lo cultural, por lo que la
valoracion diferencial entre estratos se ajustard mas o menos a este criterio. Lo mismo aplica en
términos de comprension e involucramiento: el grado de habituacion a ciertos codigos diferira entre
estratos, resultando en una dotacion desigual de capital cultural que, reflejado en las practicas y
bajo la forma ilusoria de capacidades individuales, serd recompensado institucionalmente,

reproduciendo la desigualdad en que se funda.

Asimismo, autores como Willis (2017) han enfatizado los sesgos de valoracion entre estudiantes
de clase trabajadora, sefalando la orientacion de cierto sector a no involucrarse ni proyectar sus
aspiraciones en el ambito escolar, prefiriendo en cambio la insercion temprana al mercado de
trabajo. Por otro lado, estas consideraciones son compatibles con la literatura sobre efectos
primarios y secundarios (Breen & Goldthorpe, 1997a; Jackson, 2013). Aqui, los efectos primarios
son aquellos que resultan de desigualdades estructurales de acceso y comprension, reflejandose en
involucramientos y desempefios desiguales. Los efectos secundarios, en cambio, constituyen
decisiones racionales que cada estudiante toma en relacion con las consecuencias de los efectos
primarios. Asi, por ejemplo, la decision de no elegir una carrera con muchas matematicas seria
racional tras observar un desempeflo bajo en esta asignatura, pues hacerlo reduciria las

probabilidades de concluir con éxito la universidad. Los efectos secundarios, entonces, constituyen
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decisiones racionales acotadas a circunstancias que son parcialmente resultado de los efectos

primarios, mismos que consideran la posibilidad de sesgos culturales.

(c) Sobre la racionalidad los debates son vastos, sin embargo, pueden agruparse en torno a tres ejes
(J. H. Goldthorpe, 1998): (1) la fuerza de los criterios de racionalidad; (2) el caracter procedimental
o situacional de la racionalidad; y (3) el nivel de generalizaciéon que se busca imputar. Estos
debates, aunque tedricos, presentan implicaciones metodoldgicas importantes. El debate sobre la
fuerza de los criterios de racionalidad, por ejemplo, es un problema sobre el uso tedrico de un
mayor o menor numero de criterios normativos para caracterizar la racionalidad. La eleccion de
una u otra variante, sin embargo, respondera a la definicién del objeto de estudio; el problema

entonces es de definicion del problema de investigacion y de disefio.

Para entender mejor esto es preciso considerar la definicion de racionalidad y sus aspectos

constitutivos.

La racionalidad puede definirse como la coherencia en la consecucién medios-fines®, sin que
necesariamente se prescriban requerimientos para dicha relacion. En este sentido, la fuerza de los
criterios de racionalidad se refiere al nimero y tipo de requerimientos normativos imputados
teoricamente’!. Para ubicar estos criterios, considérese que la relacion medios-fines conlleva al
menos los siguientes aspectos: la definicion de fines y la eleccion de medios, asi como la cantidad
y calidad de la informacion con que se caracterizan ambos procesos. Asi, por ejemplo, una
racionalidad con supuestos fuertes supone criterios normativos de informacion perfecta en todos
sus aspectos, incluyendo la eleccion de los fines mismos. Otras variantes de racionalidad menos
fuertes, y mas recurrentes, suelen considerar los fines como exdgenos, por lo que no los tratan en
detalle o en absoluto. Vertientes aun de menor fuerza consideran problemas adicionales como el
riesgo, la incertidumbre o el efecto de las restricciones materiales. Elster (1989), por ejemplo, habla
de la racionalidad imperfecta como una anticipacion racional del actor ante el riesgo conocido de
actuar irracionalmente. La racionalidad acotada, de Simon (J. H. Goldthorpe, 1998), por otro lado,
considera el ajuste de las decisiones ante las restricciones contextuales. Finalmente, las variantes

mas débiles de racionalidad consideran las amplias limitaciones de informacion de los actores, lo

30 Desde aqui cabe aclarar enfiticamente que por fines no se comprenden exclusivamente los beneficios materiales,
sino que se incluye cualquier otro propdsito, por ejemplo, la consecucion con normas o valores morales u otro tipo de
expresiones.

31 Una revision detallada de este espectro tedrico puede consultarse en Ulises y las sirenas (1989).
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que supone una transicion de los criterios objetivos a los subjetivos; es decir, se suprimen los
criterios normativos para, en cambio, comprender como, mediante creencias y juicios elaborados
con informacion imperfecta, las personas actiian de la forma mas racional posible. Ahora quedara
mas claro que la eleccion de una u otra variante de racionalidad depende de los objetivos de cada
investigacion. Por ejemplo, para evaluar tendencias agregadas del comportamiento puede resultar
mas util una aproximacion fuerte. Pero, si el objetivo es comprender las logicas que llevan a la

toma diferenciada de decisiones bajo situaciones particulares, sera mejor una aproximacion débil.

El debate sobre el caracter procedimental o situacional de la racionalidad, por otro lado, es un
problema de definicién del objeto de estudio y de reduccion de complejidad. De entrada, el
problema plantea una disyuntiva: si se ha de entender la racionalidad como resultado de
procedimientos psicoldgicos determinados®? o del ajuste ante caracteristicas situacionales. Cabe
aclarar que esta disyuntiva no es real. La racionalidad puede, y de hecho esta, pautada en ambos
sentidos. No obstante, cada aproximacion supone retos diferentes. En el primer caso, se requiere
un abordaje psicoldgico; en el segundo, uno desde las ciencias sociales. Abarcar ambas
problemdticas puede ser inasequible e incluso innecesario, dependiendo del objeto de

investigacion.

Finalmente, el problema sobre el grado de generalizacion de la racionalidad supone el uso de un
parametro normativo de racionalidad mas o menos abstracto que habilite la transversalidad entre
contextos. Sin embargo, tal decision conlleva el riesgo de atribuir un tipo dado a circunstancias con
otras formas de racionalidad. La decision contraria, en cambio, supondria un uso de alcance
intermedio del concepto, de manera que se consideren las particularidades de cada situacion para
elaborar aproximaciones mas comprensivas, aunque con menor poder de generalizacion. Este
debate claramente se vincula con el de la fortaleza de los criterios; la diferencia esta en que aqui se

trata el grado de generalidad del pardmetro y no la fortaleza de sus supuestos.

Dicho lo anterior, la racionalidad se puede entender, fundamentalmente, como una relacion de
coherencia en la consecucion medios-fines, con un amplio espectro de variantes, y donde los dos
momentos basicos son la definicion de fines y la eleccion de medios, y sus principales

determinantes son la calidad y cantidad de informacién disponible.

32 Aqui entran, por ejemplo, los trabajos de Kahneman (2011).
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Con estas precisiones, ahora es posible notar los vinculos y particularidades entre las restricciones

materiales, los sesgos culturales y la racionalidad.

Las restricciones materiales, por ejemplo, tienen un efecto amplio sobre los sesgos culturales y las
decisiones. En el primer caso, las restricciones limitan directamente el acceso a ciertas fuentes de
informacion, sea a cursos, materiales y tutores o, mas genéricamente, el acceso a un ambiente social
enriquecido por cierta cultura escolar. En el segundo caso, las restricciones limitan el conjunto
posible de decisiones presentes y esperables, desde las universidades o carreras que se pueden
pagar, hasta los medios de transporte o alternativas de alimentacioén y recreo disponibles de los

estudiantes.

Los sesgos culturales y la racionalidad, por otro lado, comparten un elemento central: la
informacion. Sin embargo, entre ambos hay cuando menos una diferencia. Con los sesgos
culturales, la informacion se presenta como codigos. Estos cddigos constituyen un repertorio de
significados para comprender, valorar y, finalmente, involucrarse en actividades y circunstancias.
Los sesgos culturales son desigualdades en la asimilacion de estos codigos y, por tanto,
desigualdades en los repertorios de comprension, valoracion e involucramiento. Con la accion
racional, la informacion se presenta, en cambio y en principio, como herramienta; esto es, dado un
fin o preferencia, la racionalidad traza el mejor curso de accion para su consecucion. Aqui la
informacion tiene una funcién instrumental. Se puede concluir, por tanto, que los conceptos de
sesgo y racionalidad aluden a momentos distintos en el procesamiento y ejecucion de la
informacion. En este sentido, no es posible contraponerlos directamente, al tiempo que no son
excluyentes. La racionalidad puede y de hecho opera dentro de limites impuestos por las
restricciones y sesgos de informacion. Esto es asi porque, para poder operar, la racionalidad
necesita comprender y valorar sus alternativas, sus preferencias, y una vez establecidas estas, debe

recurrir a la informacion disponible para trazar su curso de accion, su involucramiento.

Llegados a este punto, es importante hacer una precision adicional. Una vez dado el proceso de
apropiacion cultural, la informacion no se limita a definir los medios para un fin, sino que extiende
su influencia hasta la definicion de los fines mismos. Sobre esto es necesario hacer algunas
precisiones. Los debates sobre los determinantes de la accion giran en torno a los tres factores
mencionados: restricciones, sesgos y racionalidad, y la disputa es por establecer los margenes de

la agencia, ora enfatizando los limites, ora la capacidad de decision, lo que suele relegar a un
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segundo plano el problema de los fines que orientan la accion. La cuestion no es menor. Los fines
0 aspiraciones son el motor interno de la accion, y para que haya decisiones y racionalidad deben

estar presentes, por lo que conviene detenerse, aunque sea brevemente, a analizarlos.

(Qué se entiende por fines o aspiraciones? La respuesta es simple, aunque problematica. Una
aspiracion es una preferencia emplazada en el tiempo, es decir, una preferencia sin condiciones de
realizacion presente, pero que se considera posible en un futuro®. Las probabilidades percibidas,
asi como las condiciones esperadas, de su realizacion son las expectativas. El curso de accion para
realizar determinado fin o aspiracién es lo que se califica como racional y, para cada decision, se
llama preferencia a la alternativa que resulta del gusto o agrado del agente, es decir, por la que

siente inclinacion®.

Asi, la racionalidad entendida como coherencia entre medios-fines, no es otra cosa que coherencia
entre preferencias actuales y emplazadas®®. Pero ;como surgen estas preferencias o gustos? La
pregunta no es inocente. Los gustos suelen presentarse como especificamente subjetivos, por lo
que parecen evidentes por si mismos, a la vez que autoexplicativos, como si fueran el “principio
increado de toda «creacion»” (Bourdieu, 2012, p. 13). Desde una perspectiva relativamente
intuitiva, la respuesta a esta pregunta seria simple: gusta lo que produce satisfaccion y disgusta lo

que genera aversion.

Sin embargo, en el orden de lo social esta respuesta es insuficiente, aunque no completamente
erronea. La comprension que las personas generan de la realidad estd mediada simbolicamente, y
para que las personas adquieran las herramientas lingiiisticas y conceptuales que les permitan hacer
inteligible y valorable el mundo, es preciso que hayan atravesado por un proceso de socializacion,
de apropiacion cultural, que le de sustento simbolico a los objetos de las preferencias. Se sigue, por

tanto, que todo lo simbdlicamente satisfactorio o aversivo no es, en principio, autoevidente ni se

33 Aqui la imaginacion sirve como medio para crear en la consciencia de los agentes la imagen de si mismos en una
situacion futura donde es posible la realizacion de sus preferencias; de manera que la formacion de preferencias a partir
de la experiencia social es también el proceso de formacion de las aspiraciones.

34 Una preferencia, entonces, puede definirse como una inclinacién basada en el agrado. La idea de fondo es que todo
consumo, lo mismo que toda accidén, genera reacciones afectivas de intensidad variable con valencia positiva o
negativa, de manera que los agentes desarrollan una inclinacion o preferencia por aquellas de valencia positiva. Este
es el supuesto base de la teoria del consumidor en economia (Mas-Colell et al., 1995; Varian, 1992) y también del
conductismo en psicologia (Hothersall, 2005): la accion se explica, entonces, por la busqueda de satisfaccion y por la
evitacion de la aversion.

35 Para una discusion mas amplia sobre el concepto de aspiraciones se pueden consultar los trabajos de Haller (1968)
0 Quaglia y Cobb (1996).
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explica por si mismo, como puede llegar a serlo saciar la sed o evitar el dolor fisico. Aunque los
procesos de socializacion son tan profundos, que las significaciones sociales alcanzan también a
las acciones y comportamientos mas basicos, como comer, guarecerse, saciar la sed, etcétera.
Entonces, ni siquiera las preferencias relacionadas con actividades sumamente basicas son,
tampoco, autoevidentes ni autoexplicativas®®. Esta es otra de las formas en que la cultura, y sus

sesgos, determinan la racionalidad.

Para comprender gustos o preferencias, entonces, es necesario dar cuenta de los significados
sociales que les dan sustento. Con las trayectorias y decisiones educativas, por ejemplo, cabe
preguntarse como surgen el gusto y las aspiraciones por determinada carrera o profesion, si estas
se mantienen o cambian durante la trayectoria universitaria, o si un cambio de gustos o aspiraciones
puede redireccionar la trayectoria, y, finalmente, como es que estos intereses y aspiraciones se ven
afectados por algun sesgo cultural, por las restricciones materiales o por las consecuencias

ulteriores de la propia accion de los estudiantes.

Estas y otras cuestiones cobran especial importancia cuando se considera, ademés, que las
decisiones educativas solo se consuman de manera progresiva, a través de cursos de accion
prolongados que suponen un compromiso constante de tiempo, recursos y atencion, y donde hay
una constante actualizacion de informacién que puede refutar o confirmar las aspiraciones y
expectativas trazadas al momento de la decision. Sefialar esto resulta crucial, pues toda vez que la
preferencia y aspiraciones por la carrera elegida permanezcan vigentes, el estudiante tendra motivo
para involucrarse en ella y persistir en su curso de accion, de lo contrario y a pesar de contar con
condiciones materiales y ventajas culturales, el involucramiento dejard de tener sentido y de ser

racional, parcial o totalmente.

En un primer momento, y para el analisis especifico de las decisiones de ingreso de los estudiantes,
se recurrird a las teorias del aprendizaje social, de Bandura (1976), y de la motivacién intrinseca,
de Ryan y Deci (2020). Con estas teorias, que servirdn como herramientas analiticas de alcance

intermedio, se buscara identificar las fuentes sociales de los intereses y preferencias de los

36 Este caracter social de las preferencias y comportamientos, incluso los mas basicos, ha sido tipicamente sefialado
por la teoria social, desde Marx (Markus, 1973; 1972), pasando por la fenomenologia (Berger & Luckmann, 1968;
Schiitz, 1972) y el interaccionismo simbolico (Blumer, 1982), hasta el culturalismo bourdiano (2007a, 2012, 2013),
entre otras. Incluso en el enfoque histérico cultural de psicologia evolutiva, tanto la adquisicion conceptual de
contenidos simbolicos, como el desarrollo superior de los procesos psicologicos, estda mediado por el proceso de
adquisicion del lenguaje a través de la socializacion (Vygotski, 1979, 2013).
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estudiantes, a la vez que clasificar los distintos motivos considerados en la toma de decisiones.
Esto, con el objetivo de permitir una vinculacion comprensiva mas organica e intuitiva del andlisis

de decisiones de ingreso, en relacion con los cursos de accidon y experiencias posteriores.

Hasta aqui, los planteamientos han girado en torno a las decisiones educativas. Sin embargo, la
reflexion es util para analizar las trayectorias en su conjunto. Es verdad que la decision de ingreso
constituye solo el punto de partida de la trayectoria, pero las trayectorias mismas no son otra cosa
que cursos de accion sostenidos. La decision inicial es el primero de muchos pasos ulteriores, todos
ellos influidos por restricciones materiales, sesgos culturales y orientaciones racionales. Los cursos
de accion son solo una serie sostenida de decisiones mas o menos rutinizadas que se evaltian con
cierta iteracion y que pueden entenderse en los mismos términos, no importa si se trata de una sola
decision o de una serie de ellas. De manera que los determinantes de la decision inicial son también

los determinantes de las decisiones posteriores y, en esa medida, de las trayectorias.

Con lo antes dicho, se vuelve posible analizar los distintos componentes de las trayectorias
universitarias de manera unitaria, vinculando de manera més organica el momento de la eleccion
de carrera, plantel y universidad con el desenvolvimiento mismo de los cursos de accion que
constituyen las trayectorias. Sin embargo, y aunque ya contamos con algunas definiciones y
reflexiones para comprender los efectos probables de las restricciones materiales, sesgos culturales,
orientaciones racionales e, incluso, la formacién misma de preferencias alin es necesario hallar una
teoria que nos permita presentar de manera unificada y coherente todos estos elementos. La teoria
elegida para cumplir esta labor es la sociologia de la experiencia de Dubet (2010). En el siguiente

apartado se presenta dicha teoria, asi como su aplicacion particular a nuestro objeto de estudio.

3.5. Experiencia social®’ y 16gicas de la accién

La razén para recurrir a la sociologia de la experiencia (Dubet, 2010) es su delimitacion del

concepto de experiencia social, que puede entenderse como una forma de subjetividad que emerge

37 Esta caracterizacion de la teoria de la experiencia social de Dubet (2010) y su posterior adaptacion, tratan de
recuperar de manera fiel y coherente algunos de sus principales planteamientos, sin embargo, se ha tratado de adecuar
los conceptos tratando para su mejor aplicacion al objeto de estudio. Esta advertencia es importante puesto que no se
hace una simple “aplicacion” mecanica, sino una adaptacion original.
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y se sustenta en la concurrencia de cursos de accion en contextos estructurados y que, como tal

experiencia, puede ser relatada anecddticamente.

Pero ;qué implica esta definicion y por qué es util? Para responder esta pregunta sera necesario dar
un breve recuento por la teoria. De acuerdo con Dubet (2010), la accion social y la experiencia que
de ella resulta son el producto de un proceso de socializacion incompleto en dos sentidos: primero,
porque el agente nunca se socializa en todos los dominios socialmente disponibles y, segundo,
porque la socializacion recibida nunca agota el total de sus potencialidades. El resultado es una
combinatoria que varia entre estratos y sectores sociales, pero también entre personas,
contribuyendo a construir la individualidad. Este es uno de los planteamientos centrales de la teoria,
de donde se desprenden dos caracteristicas de la experiencia social: primero, que a pesar de ser una
forma de subjetividad, es un producto social y, segundo, que la experiencia encuentra sus propios
limites en las fronteras mismas de su socializacidn, es decir, en el momento en que el agente se
encuentra frente a situaciones para las que no cuenta con esquemas de codificacion y, por tanto, le
son dificiles de comprender y gestionar, lo que demanda mayor atencion de su parte, asi como

mayor reflexividad.

Cabe notar que este planteamiento, que es central en la sociologia de la experiencia de Dubet, es
perfectamente compatible con el andlisis presentado en el apartado anterior. En términos de codigos
culturales, se diria que el agente nunca logra incorporar informacién para cada 4mbito social y que,
al mismo tiempo, los codigos apropiados no agotan las capacidades del agente. El resultado es una
experiencia atravesada por sesgos culturales, que variaran entre estratos, generando diferencias y

desigualdades de comprension, valoracion e involucramiento.

Explicitadas estas consideraciones bésicas de la teoria, conviene considerar ahora tres principios
metodoldgicos sobre la accion contemplados por la sociologia de la experiencia (Dubet, 2010).

Estos son los principios de pluralidad, relacionalidad y combinatoriedad.

En primer lugar, se dice que la accion es plural porque esta no encuentra un solo principio
unificador, como el de racionalidad, sino una diversidad de logicas, por ejemplo, de integracion,
estratégicas y de subjetivacion. En segundo lugar, se dice que la accion es relacional porque en
tanto su carga simbolica emerge de la socializacidn, la significacion de la accion no puede dejar de

referirse a los otros, directa o indirectamente, lo que no hace sino revelar el caracter relacional de
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facto de la accion. En tercer lugar, se dice que la experiencia social es una combinatoria porque

emerge del cruce de logicas de la accion en relacion con contextos.

Los principios de relacionalidad y combinatoriedad, en cierto modo, no hacen mas que recordar
que la experiencia surge de un entramado de acciones, contextos y relaciones, lo que solo resulta
util en la medida en que pasa de la retorica al andlisis. Con este fin, Dubet (2010) propone seguir
un proceso de descomposicidon, recomposicion y contextualizacion de las logicas de la accion. Sin
embargo, para comprender como operar un analisis como este, es necesario definir las logicas de

la accion.

Para Dubet (2010) estas ldgicas son tres: integrativas, estratégicas y de subjetivacion, y se pueden

definir de la siguiente manera.

Se habla de l6gica de integracion cuando la accion esta orientada hacia formas de cohesion social,
generando identidad y valores y, en oposicion, haciendo visible la anomia. En el contexto
universitario, esta dimension de la accion ha sido abordada desde la teoria de la integracion social
y académica de Tinto (1993a), que considera como dos de sus aspectos centrales el grado real de
integracién, en tanto nimero de vinculos establecidos, y la percepcion de ajuste, como la
percepcion de concordancia entre el ambiente escolar y sus valores dominantes, y los de cada

estudiante.

Se habla de logica estratégica cuando la accion es racional, en el mismo sentido ya analizado. En
el contexto educativo, esta logica puede servir para entender como y bajo qué criterios se toman
las decisiones de transicion entre niveles educativos, aunque en un sentido mas amplio también
puede resultar 1til para dar cuenta de las decisiones cotidianas de organizacion del tiempo, gestion
de los recursos y formacion de habitos de estudio, ya que todas estas son acciones orientadas a la
consecucion de fines educativos. Esta perspectiva es, probablemente, una de las mas empleadas en

los estudios de decisiones educativas (Breen & Goldthorpe, 1997a; Jackson, 2013).

Finalmente, se habla de logica de subjetivacion cuando la accidn estd orientada por procesos de
apropiacion cultural, construccion de sentido e identidad o disrupcion del orden. En el dmbito
educativo esta logica tiene que ver directamente con las acciones orientadas al aprendizaje y
desarrollo de habilidades, asi como de cierta identidad profesional. En cierto sentido, esta 16gica

recae con mayor énfasis en el terreno de la pedagogia y la psicologia. Sin embargo, desde la

79



sociologia se pueden encontrar aproximaciones entre las llamadas teorias culturalistas, que como
Bourdieu (1981, 2009) o Bernstein (2003b), ponen el acento en los procesos sociales que subyacen

a dichas l6gicas de apropiacion.

Dicho lo anterior, cabe aclarar que las tres 16gicas de la accion no tenderan a presentarse en estado
puro, sino de manera entrelazada. De aqui que Dubet (2010) sefiale que la accion puede entenderse
de forma combinatoria. Por eso, parte de la propuesta analitica de Dubet consiste en descomponer,
recomponer y contextualizar las distintas logicas de la accion. Esta aclaracion es importante, pues
hasta ahora no se han mencionado los distintos vinculos entre logicas y aunque tampoco es el caso
detenerse a sefialar todas las combinaciones posibles en abstracto, si conviene apuntar, aunque sea

algunas. Considérense los siguientes ejemplos.

La légica de integracion, en principio, remite a acciones de afirmacion colectiva y de formacion de
vinculos. Este proceso puede estar guiado por el reforzamiento de lazos afectivos directos y de alta
cohesion, como es propio en formas de cohesion comunitaria, en el sentido de Tonnies (1947), y
es precisamente por esta misma condicion que este tipo de vinculos son mas tradicionales que
racionales y responden mas al apego espontaneo y a un fuerte sentido de pertenencia que a intereses
materiales o de algin proyecto, sin embargo, eso no implica que sean necesariamente irracionales.
El sentido de pertenencia eleva el bien comun en la escala de valores, por lo que la accidn racional
es perfectamente posible con arreglo al cumplimiento del bien colectivo o de las normas
establecidas por este®. Pero, ademas, las logicas de integracién pueden seguir pautas menos
comunitarias y mas asociativas, lo que abre paso a formas racionales de accion colectiva, asi como

al uso racional de los vinculos, adquiriendo estos la forma de capital social (Bourdieu, 2007b).

En el ambito escolar, las logicas de integracion remiten principalmente a la vinculacion del
estudiante con sus pares, sea como compafieros o amigos. Con la convivencia recurrente, estos
vinculos pueden alcanzar niveles altos de integracion, conformando amistades fuertes, con
sentimientos mayores de pertenencia y reciprocidad. Sin embargo, las primeras formas de
integracion social escolar se presentan mas bien en torno a las actividades académicas, ya sean
tareas explicitamente colectivas o no, pues muchas veces los estudiantes recurren a la asistencia de
sus compafieros para resolver dudas o corroborar resultados. En este sentido, las logicas de

integracion se entrelazan con las estratégicas y de subjetivacion. Asimismo, también pasa que los

38 Es posible, entonces y para ponerlo en términos de Weber (2014), tener accion racional con arreglo a valores.
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vinculos de compafierismo y amistad pueden establecerse bajo patrones racionales mas marcados,
por ejemplo, cuando algunos estudiantes buscan mantener buenas relaciones con sus compafieros

mas destacados en asignaturas problematicas.

La légica de subjetivacion remite a acciones de apropiacion cultural, por lo que puede
comprenderse en términos de codigos culturales. La cuestion aqui es que todo proceso de
incorporacion de codigos esta pautado por relaciones sociales, aunque cabe distinguir al menos dos
momentos del proceso: el primero supone una dependencia directa de los vinculos sociales para la
subjetivacion cultural. Esto ocurre, por ejemplo, con la adquisicion del lenguaje durante la infancia,
proceso que depende directamente de la interaccion con los otros. Esta incorporacion asistida de
cddigos, conocida como andamiaje (Vygotski, 1979), pone de relieve la imbricacion entre las
logicas integrativas y de subjetivacion, pues la apropiacion de codigos no solo se sustenta en los
vinculos sociales, sino que, en correspondencia, este proceso de apropiacion contribuye a reforzar
dichos vinculos. En el segundo momento, la incorporacién asistida se consolida en lo individual,
habilitando asi la reproduccién y modificacion individual de los cédigos adquiridos. Con el
lenguaje, por ejemplo, la consolidacidon permite un discurso mas fluido, autonomo y reflexivo, con
lo que el agente mismo gana autonomia. Incluso, se vuelve posible la gestion individual de las
practicas de apropiacion o autodidactismo, que no es otra cosa que la orientacion racional e
individual de la accién con fines de aprendizaje, dado un bagaje previo. Es en este segundo
momento donde las l6gicas de subjetivacion no solo generan orden, sino también hacen posible la
disrupcion. Sin embargo, cabe aclarar que este proceso de andamiaje y formacion de una autonomia
relativa no ocurre de manera global y homogénea, sino que se repite con cada aproximacion a

dominios culturales nuevos.

En el contexto universitario, esta relacion entre logicas integrativas y de subjetivacion resulta
particularmente ilustrativa, pues remite a los vinculos de apoyo y andamiaje que se generan en
relacion con profesores y entre estudiantes. La consideracion es de suma importancia, pues el
proceso de aprendizaje, que estd en el centro de la actividad escolar y es uno de los principales
propositos de ingresar a la universidad, no es un proceso individual, ain y cuando algunos
estudiantes presenten mayor grado de autonomia en ciertas areas de conocimiento. Sin embargo, y
como resultado de la socializacion previa, algunos estudiantes seran de hecho més autébnomos para

atender ciertas materias y aprender por su cuenta. Este autodidactismo, sin embargo, no estd
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igualmente distribuido entre los estudiantes, por lo que algunos necesitan con mayor énfasis la
asistencia de profesores y compaiieros para sentir que dan pasos firmes en la consolidacion de sus
aprendizajes. Este aspecto de la experiencia escolar es ya de por si relevante, sin embargo, en un
contexto de pandemia y educacion a distancia, donde las posibilidades de cada estudiante para
buscar y acceder a formas de aprendizaje colaborativo se ven sumamente restringidas, resulta ain

de mayor inter¢s.

Figura 17. Légicas de la experiencia social

Integracion
social

Cohesion
comunitaria

Mecanismos
colectivos de
apropiacion
cultural

Accion colectiva y
uso instrumental
de vinculos

Estrategias
colectivas de
apropiacion/
aplicacion
cultural

Manejo individual
de codigos
culturales

Racionalidad
instrumental

Estrategias individuales
de apropiacion /
aplicacion cultural

Subjetivacion /
Apropiacion

Racionalidad /
Estrategia

Fuente: elaboracion propia.
Sobre la logica estratégica, en relacion con el contexto universitario, cabe pensar una forma
relativamente pura, que abarca desde la gestion racional de costos materiales de la asistencia
escolar, hasta los beneficios econdmicos y de prestigio esperados de la obtencion de un grado. Sin

embargo, también puede haber usos racionales de los vinculos sociales o usos racionales de las
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précticas de estudio. En el primer caso, se trata de un uso instrumental de las relaciones sociales,
donde caben una gran variedad de practicas, desde pasarse la tarea, los examenes y los trabajos;
resolver dudas de clase o reunirse para estudiar; hasta formar grupos para los trayectos de regreso

a casa, entre otras.

Considerando el entrelazamiento de 16gicas, puede dibujarse un diagrama que incluya todas las

combinaciones posibles, como el presentado en la figura 17.

3.6. Experiencia, determinantes y preferencias

Una vez presentado lo anterior, y considerando la teoria de la experiencia social, los determinantes
de la accion y el problema de las preferencias, cabe preguntar ;como se engarzan todos estos
elementos en el estudio de los procesos de formacion y diferenciacion de decisiones y trayectorias

universitarias?

Lo primero que hay que considerar es la clara relacion entre los determinantes de la accion:

restricciones, sesgos y racionalidad, y la sociologia de la experiencia.

En principio, la sociologia de la experiencia no se detiene a analizar detenidamente el problema de
las restricciones materiales. Sin embargo, tales restricciones podran verse reflejadas en la
experiencia mediante las acciones estratégicas de los estudiantes. Ademads, dado que estas
condiciones constituyen un punto de comparacion relevante, siempre es posible considerarlo de
antemano, como caracteristica adscriptiva. Ademas, cabe sefialar que para la sociologia de la
experiencia el acento estd puesto en explicar fendmenos micro, por lo que la presencia de
restricciones materiales interesa en la medida en que afecta la experiencia y acciones de los

estudiantes.

Sobre los sesgos culturales, en cambio, la teoria los incluye con la nocién de socializacion
incompleta, que es parte de sus fundamentos. Como se sefiald antes, esta socializacion afecta la
experiencia de las personas, en este caso, de los estudiantes, porque dota a cada uno con mas o
menos codigos o herramientas para comprender, valorar e involucrarse en diversas actividades. De
manera que cuando algin estudiante se enfrenta a situaciones que le resultan ajenas, se vuelve
necesario emplear mayores esfuerzos de atencion y reflexividad. En el contexto universitario, estos

sesgos culturales se manifestaran claramente en la facilidad o dificultad con que cada estudiante

83



pueda enfrentar las distintas asignaturas, tareas y formas de trabajo; aunque también se manifestara
en otras areas, como la forma de relacionarse con compafieros y profesores, e, incluso, mediante

los repertorios disponibles para organizar sus tareas académicas.

Sobre la racionalidad, esta es una de las cuestiones que mas trabaja la sociologia de la experiencia
al considerar sus tres logicas, de manera que la racionalidad puede entenderse con arreglo a pautas
de integracion, de apropiacion cultural y recursos materiales, aunque también pueden identificarse

logicas integrativas y de subjetivacion que no son propiamente racionales.

Finalmente, el tema de las preferencias resulta de singular importancia. Como se sefialé antes: la
eleccion de carrera es el punto de inicio de la trayectoria universitaria, y esta decision supone ciertas
preferencias, aspiraciones y expectativas que necesariamente se sustentan en creencias elaboradas
con mas o menos informaciéon y de forma mas o menos precisa. Si suponemos que tales
preferencias, aspiraciones y expectativas estan acabadas y no requieren actualizacion posterior, y
si ademas suponemos que los estudiantes eligieron con informacién suficiente y precisa; en otras
palabras, si suponemos criterios fuertes de racionalidad, entonces se deberia esperar que dichas
inclinaciones no cambiaran. Si esto fuera asi, entonces el abandono, las reubicaciones de carrera y
los rezagos tendrian que entenderse como fallas en la racionalidad o como el resultado de una
imposibilidad exdgena e impredecible, pues la decision inicial de ingresar a la carrera supondria

un conocimiento no solo de los costos, esfuerzos y habilidades, sino de los beneficios esperados.

Si se flexibilizan ligeramente los criterios de racionalidad y se consideran, no solo los efectos de
las restricciones materiales y sesgos, sino la carencia de informacion o su falta de precision,
entonces es posible que, a la lista de causas anteriores, se sumen otras mas. Ya no serian solo fallos
en la racionalidad o eventos exdgenos, sino que ahora seria preciso considerar desde costos y
esfuerzos no contemplados por el estudiante (por ejemplo, el desgaste que supone trasladarse largas
distancias todos los dias a la universidad) hasta las expectativas poco precisas o de plano falsas
sobre la carrera o sobre los beneficios que pueden esperarse de ella. En pocas palabras, habria que
considerar ahora, todos aquellos elementos que, afiadiendo informacion nueva a la experiencia de

los estudiantes, pueden generar una modificacion en sus decisiones.

Aqui es donde la cuestion con las preferencias cambia. Si hay informacion incompleta o imprecisa,
entonces, tanto las preferencias como las aspiraciones y las expectativas pueden cambiar como

resultado de una actualizacion en la informacioén. Lo que ocurre entonces es que, al modificarse
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estas inclinaciones, también cambia el sentido de la racionalidad. Asi, por ejemplo, tras una
decepcion, donde la carrera elegida no es en realidad lo que el estudiante esperaba, por la razon
que sea (y aqui esta incluida la propia habilidad percibida del estudiante para desempefiarse en la
profesion) es probable que surjan nuevas inclinaciones y nuevos planes. Si este es el caso, entonces,
las reubicaciones y posibles abandonos voluntarios podrian ser, mas que un fallo de racionalidad o
una respuesta ante factores exdgenos, un ajuste de preferencias y un reencuadre de la racionalidad

con arreglo a una nueva situacion.

Siguiendo estos planteamientos, los procesos de toma de decisiones y formacion de trayectorias
estarian entrelazados a lo largo de al menos dos momentos. El primer momento seria el de la toma
de decisiones, formacion de planes e inicio del curso de accion. El segundo momento consiste en
el desenvolvimiento de la accion misma, con sus tres ldgicas, donde la experiencia resultante
permite actualizar la informacion inicial. Esta informacion, relativa a los contextos social y
académico de la universidad, a las necesidades cotidianas de la vida escolar y a las propias
habilidades, etcétera, no solo permite corregir sobre la marcha el propio curso de accidon, derivando
en decisiones emergentes para gestionar los recursos materiales, las relaciones sociales y las
practicas académicas, sino que, ademads, abona elementos para replantear las preferencias,
aspiraciones y expectativas iniciales. Asi, una vez de vuelta en el primer momento, sera posible
formular, o no, nuevas decisiones, nuevos planes y nuevas estrategias, lo que abrird paso a un nuevo

curso de accidn, con sus logicas y experiencias.

El desarrollo de estos momentos no necesariamente sigue pautas temporales iguales para todos los
estudiantes. Es claro que hay eventos que pueden provocar un cierre de ciclo, por ejemplo, los
exdmenes parciales, el fin de semestre o el primer afo escolar. Sin embargo, también hay
temporalidades ajustadas a las condiciones y necesidades particulares de los estudiantes, aunque
es probable que los cierres de ciclo estén vinculados a situaciones criticas, por ejemplo, una
percepcion de pésimo desempeiio académico, un mal ajuste social, a un marcado e inesperado
desagrado por las asignaturas o, sencillamente, a la ocurrencia de eventos exdgenos relevantes.
Situaciones asi, pueden llevar al estudiante a replantearse decisiones y planes en un breve tiempo,
incluso, de manera reiterada. Sin embargo, es dado considerar que las evaluaciones y los fines de

curso tenderan a propiciar estos cierres de ciclo de manera mas o menos generalizada.
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3.7. Cruce y delimitacion de experiencias y contextos

La teoria de Dubet permite abordar distintos tipos de experiencia que se entrecruzan como parte de
la experiencia total de una persona. Por eso resulta necesario delimitar la variante que interesa
abordar. Una forma de distinguir entre tipos de experiencia es distinguiendo la orientacion de los
diversos cursos de accion. Asi, por ejemplo, la experiencia universitaria puede entenderse como
aquella que resulta de la concurrencia de los cursos de accion orientados a la formacion profesional
en un contexto escolar estructurado de forma particular. Estos cursos de accion incluiran tanto la
gestion de recursos para involucrarse en las actividades académicas, y las acciones de integracion
con compafieros y profesores, como las practicas académicas especificas. Cada estudiante tendra
que organizar la concurrencia de estas acciones considerando tanto su situacion personal, como las

reglas institucionales.

Claro esta que la experiencia universitaria esta necesariamente entrelazada con otras experiencias,
por ejemplo, la familiar o la laboral; y claro esta que dichas experiencias afectaran en algun grado
la experiencia universitaria. Sin embargo, es preciso delimitar un tipo de experiencia para orientar
la construccion de observables. En este caso, interesa conocer la experiencia universitaria a partir
de tres tipos de acciones: las de gestion operativa de recursos, integracion social e involucramiento
académico. Esto no quiere decir que se deban omitir temas familiares, laborales o de otro tipo.
Estos temas deben ser considerados, aunque su profundizacion dependerd en todo caso de su

impacto sobre la experiencia universitaria, que es el tema de interés.

Una breve, aunque importante aclaracion terminoldgica es que, en adelante, las denominaciones
especificas de las tres logicas que se usaran para el andlisis de las experiencias universitarias seran
las de operatividad, integracion e involucramiento académico. Las ldgicas no cambian en su
significacion. Sin embargo, estas denominaciones ajustan mejor con el objeto de estudio y resultan

mas intuitivas.

Sobre la delimitacion del contexto universitario también hay que hacer algunas aclaraciones. Una
forma de entender esta delimitacion es a partir del espacio fisico de la universidad. Sin embargo,
este criterio es insuficiente. La experiencia universitaria no se restringe a lo que ocurre dentro de
los muros de la institucion. Seria mas preciso considerar, ademas, los aspectos de ambiente social,

normatividad y de politica institucional que son propios de la escuela y que pueden afectar la
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concurrencia de la accion de los estudiantes (Astin, 1970b, 1970a). Asi, pues, el contexto
universitario considera lo que ocurre al interior de la universidad y lo que ocurre fuera como

resultado del ambiente social, la normatividad y las politicas institucionales.

Esta ultima consideracion resulta de particular importancia en el contexto de pandemia y educacion
a distancia, pues se suspendio toda asistencia a los espacios universitarios, sin embargo, no se
suprimio el contexto universitario. En cierto modo, los hogares de los estudiantes se volvieron parte
de este contexto, y no solo porque en casa cuenten con un espacio de trabajo mas o menos equipado
para hacer sus labores académicas, sino porque las clases virtuales en cierta medida hicieron de
cada hogar una extension directa de dicho espacio. Asi, el contexto universitario incluye no solo el
espacio fisico de la universidad, sino que se extiende a los traslados del transporte publico, que
hacen posible la asistencia escolar, asi como a los demaés espacios donde los estudiantes realizan

actividades académicas o de integracion social.

3.8. Diferenciacion de trayectorias y desigualdad

Con lo anterior, queda claro el marco analitico para el estudio de las trayectorias y su
diferenciacion. La descomposicion de las trayectorias consiste en el analisis de los dos momentos
ya sefalados: la eleccion de carrera y la experiencia posterior con sus tres dimensiones: operativa,
integrativa y de involucramiento. La recomposicion de las trayectorias consiste en elaborar una
tipificacion de las mismas a partir de estos elementos, de manera que sea posible no solo trazar las
trayectorias en su conjunto, sino también su diferenciacion, considerando tanto la situacion
administrativa de los estudiantes como sus distintos cursos de accion, experiencias y preferencias

cambiantes.

Sin embargo, en este punto, es importante recordar uno de los aspectos centrales de este trabajo, y
que consiste en considerar los procesos de diferenciacion como vias posibles para la reproduccion
de desigualdades. Esta consideracion es central porque las trayectorias de los estudiantes no se
desenvuelven en un vacio, no son el mero resultado agregado de acciones individuales, sino que se

desarrollan en contextos de desigualdad.

En términos sociales, una desigualdad es una distribucion asimétrica de bienes o recursos. Estos
recursos pueden ser econdmicos, aunque también es posible encontrar desigualdades educativas,

de prestigio social, de poder, entre muchas otras. Cuando una forma de desigualdad se vuelve
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persistente en el tiempo, entonces la podemos calificar como una forma de estratificacion. Cada
estrato es una posicion mas o menos duradera al interior de una escala, a la que estan asociados
mecanismos de asignacion de recursos y cuya dotacion sera sistematicamente mayor o menor a la
de otras posiciones. Estos estratos, por su caracter durable, son también y al mismo tiempo,
posiciones a las que distintas personas pueden acceder. Sin embargo, y dado el caracter persistente
de las desigualdades, las oportunidades de acceso a estas posiciones estaran también
asimétricamente distribuidas (Kerbo, 2003). En este sentido, la movilidad social tendera a ser mas
probable entre posiciones cercanas. Asi, por ejemplo, en términos econdmicos, serd mas facil que
una persona proveniente de una familia de estratos medios escale a posiciones altas que una persona

pobre.

Una aclaracion importante es que, si bien diferentes personas pueden ocupar diferentes posiciones
en distintas escalas de desigualdad, el caracter relativamente intercambiable de los recursos
asociados a cada escala producird una tendencia a la acumulacion de ventajas o desventajas a través
de las distintas escalas®. Asi, por ejemplo, aunque puede haber personas con altos niveles
educativos y bajos ingresos, la tendencia sera a encontrar cierta concomitancia entre las
desigualdades econdmicas y educativas. Y lo mismo ocurrira con las demas formas de desigualdad.
En este sentido, la pertenencia a un estrato no representa solo el acceso a recursos presentes, sino,

como dijo Weber, a distintas oportunidades de vida (Duek & Inda, 2006)*.

39 Esta idea de la intercambiabilidad de los recursos asociados a distintas formas de desigualdad fue analizada por
Bourdieu en su clasico texto sobre las formas de capital (2007b).

40 Otra aclaracion importante, aunque solo tangencial a los propositos de este trabajo, es que esta perspectiva para el
analisis de las desigualdades, en tanto oportunidades de vida, esta centrada en el &mbito de la distribucion de los
recursos. Aqui, las posiciones sociales se definen en relacion con cierta distribucion asimétrica de bienes o recursos y
los analisis se limitan, aunque no es poco decir, a dar cuenta de los mecanismos de asignacion de dichos recursos a
cada estrato, asi como de los patrones y probabilidades de acceso de las personas a estas mismas posiciones. En este
sentido, el analisis esta centrado en la reproduccion de desigualdades dadas, pero no considera la produccion de dichas
desigualdades. Para eso, seria necesario, ademas, analizar el origen histérico de cada una de las formas de
estratificacion, asi como los mecanismos que dan pauta al rango de distribucion de los recursos. En términos
econdmicos, por ejemplo, el andlisis de oportunidades de vida tendria que complementarse con el anélisis de la
explotacion asalariada y la acumulacion de capital para dar cuenta de los rangos y tendencias de la desigualdad en que
se enmarca la estratificaciéon ocupacional (Wright, 1997, 2005). Por supuesto, no todas las formas de desigualdad
tienen el mismo origen. Sin embargo, en todos los casos tendrian que estudiarse, ademas de las pautas de reproduccion,
las de produccion de dichas desigualdades, incluyendo ademas las interacciones que hay entre las distintas formas de
desigualdad. En este trabajo, sin embargo, y dada la especificacion del objeto de estudio, debemos centrarnos en el
ambito de la reproduccion. Por lo mismo, no se trataran otros problemas. Sin embargo, y dada su importancia, era
importante cuando menos sefialarlos.
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En esta investigacion nos interesan, especificamente, las desigualdades de tipo educativo y su
posible reproduccion a través de la diferenciacion de trayectorias. A este respecto, cabe decir que
las desigualdades educativas se pueden evaluar por su impacto en otro tipo de desigualdades, por
ejemplo, en su efecto sobre las probabilidades de ingreso a mejores puestos de trabajo. Sin
embargo, lo que es especifico de las desigualdades educativas puede entenderse en términos de
accesos, progresiones y logros educativos. En otras palabras, la desigualdad educativa puede
entenderse como una distribucion asimétrica de las probabilidades para (1) acceder a condiciones,
contextos o materiales educativos; (2) permanecer y proseguir, a veces de manera segmentada,
siguiendo rutas desiguales, a través de los distintos niveles educativos; y, finalmente, (3) de

desarrollar y adquirir los aprendizajes y habilidades esperados del aprovechamiento escolar.

Siguiendo los planteamientos antedichos, estas desigualdades educativas se explicarian en gran
medida por formas previas de desigualdad, algunas especificamente educativas, y otras de tipo
economico, territorial, etcétera. Lo que es importante tener claro aqui es que las desigualdades
educativas estan especificamente referidas a las probabilidades de acceso, progresion diferenciada
y logro de aprendizajes, asi como del desarrollo de habilidades. Este tipo de desigualdades, por
supuesto, pueden estar altamente influidas por otras variantes. Sin embargo, es necesario no
conflacionar las distintas formas de desigualdad ni imputar relaciones mecanicas directas entre
ellas. Como sefiald Simmel (2013), una de las particularidades, a la vez que dificultades, de las
desigualdades educativas es que estas no pueden ser facilmente redistribuidas; incluso ante una
redistribucién abrupta e igualitaria de los recursos economicos, las desigualdades educativas
persistirian en lo inmediato, pues €éstas son el resultado de actividades y circunstancias prolongadas
y no una funcion inmediata de la disposicion de recursos materiales. La superacion de las
desigualdades educativas, por tanto, solo puede ser una labor relativamente lenta, que puede tomar

incluso varias generaciones.

La manera en que se tratara de incluir el analisis de las desigualdades en este trabajo tiene
particularidades que es necesario sefialar. En primer lugar, aqui no se abordard el aspecto mas
notorio y caracteristico de la desigualdad: las tendencias agregadas, sino que se hard una
aproximacion a los mecanismos probables de su reproduccion. En otras palabras, nos
aproximaremos al fenomeno desde una perspectiva micro social. Esto implica limitaciones, pero

también ventajas. En el andlisis agregado, la ventaja es que es posible observar las magnitudes,
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tendencias y asociaciones de las distintas desigualdades; sin embargo, es muy dificil aproximarse
a las vias especificas que las reproducen o hacen variar. En el anélisis micro ocurre precisamente
lo contrario: aqui no es posible evaluar magnitudes, tendencias o asociaciones, pero si es factible

aproximarse a los mecanismos probables de su reproduccion.

Otra aclaracion importante es que, al centrar nuestro analisis en la diferenciacion temprana de
trayectorias universitarias, se estd aplicando un recorte a la vez analitico y empirico. En este
sentido, hay muchos aspectos de la educacion que no seran observados y, por tanto, muchas formas
particulares de la desigualdad educativa que no seran consideradas. El mayor de estos recortes
consiste, precisamente, en que, al ubicar nuestro objeto de estudio en educacion superior, hay toda
una serie de procesos previos de seleccion poblacional que quedan fuera de consideracion. En este
sentido, no se dice nada de la poblacion absolutamente excluida del sistema educativo, ni de las
personas cuya trayectoria escolar termind antes de ingresar a universidad. De manera que la
poblacion susceptible de estudio, aunque atn puede y de hecho esta atravesada por distintas formas
de desigualdad, no es tan desigual como, por ejemplo, con respecto a aquellos estudiantes que no

lograron transitar a educaciéon media superior o superior.

En lo sucesivo, sera necesario tener estas consideraciones en mente, pues el punto nodal de este
trabajo se encuentra en la identificacion de mecanismos probables, no en la medicion de

magnitudes y tendencias de la desigualdad educativa.

Hasta aqui las cuestiones relativas al problema de la desigualdad. En el capitulo siguiente se
explicard, de manera puntual, la forma en que se consideraran estos factores en el analisis empirico
de esta investigacion. Sin embargo, y antes de pasar a dicho capitulo, es necesario hacer algunos
sefialamientos adicionales relativos a la irrupcion de la pandemia durante la realizacion de esta

investigacion, de eso trata el siguiente apartado.

3.9. Trayectorias en contexto de pandemia

2020 sera recordado como el afio en que comenzo6 la pandemia de SARS-Cov-2. También es el afio
en que se desarrolla parte de esta investigacion. Asi, pues, cabe preguntar ;hasta qué punto, el
marco analitico presentado requiere modificaciones o consideraciones adicionales? Mas adelante
se tratard, desde una perspectiva metodologica, la manera en que la pandemia intervino en el

desarrollo de esta investigacion. Por ahora se apuntan solo algunas reflexiones de corte analitico.
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El marco presentado aqui, sobre la sociologia de la experiencia, considera tres determinantes y tres
logicas de la accion, asi como su relacion con la formacion de preferencias, aspiraciones y
expectativas. De manera que, preguntar por la pertinencia de este marco en contexto de pandemia
equivale a preguntar si la pandemia modifica el objeto de estudio de manera que los conceptos
empleados resulten insuficientes para dar cuenta de las nuevas caracteristicas del fenomeno. Para
responder esta pregunta, sin embargo, es preciso saber qué cambios trae la pandemia sobre los

procesos de formacion de trayectorias universitarias.

Para cada estudiante, la pandemia puede acarrear afectaciones de muy diverso tipo. Sin embargo,
es probable que una buena parte de dichas afectaciones pueda ser agrupada en los siguientes rubros:
econdmicas, sanitarias, familiares, psicologicas y académicas. Claro estd que dichas afectaciones
estaran comunmente relacionadas entre si, sin embargo, la configuracion dependera de cada caso.
Asi, pues, mas que detenerse a sefialar las interrelaciones, conviene esbozar una definicion de estas

afectaciones.

(1) Las afectaciones econdémicas pueden entenderse, de manera intuitiva, como una reduccion mas
o menos drastica en el ingreso familiar como resultado de despidos, recortes salariales, pérdida de
ventas, etcétera. Para el estudiante, esto se traducira, muy probablemente, en un estrechamiento de
sus restricciones materiales, 1o que le requerird un ajuste en términos de sus practicas y experiencias

estratégicas u operativas.

(2) Las afectaciones familiares, por otro lado, pueden entenderse como un cambio drastico en la
estructura y organizacion familiar, sea por separaciones, enfermedad, fallecimiento o alguna otra
causa; el resultado especifico de esta afectacion serd una redistribucion del trabajo de cuidado vy,
probablemente, un aumento en las tensiones y conflictos familiares de diverso tipo, mismas que
implicaran un costo emocional y de atencion. Asi, las afectaciones familiares pueden resultar o
bien en un estrechamiento de las restricciones materiales o en afectaciones de otro tipo, por

ejemplo, psicologicas.

(3) Las afectaciones sanitarias, por su parte, consistirian en la ocurrencia de algun evento médico
de mayor o menor importancia, sea para el propio estudiante o alguno de sus familiares. En el
contexto de la pandemia por SARS-CoV-2, es dado pensar que las afectaciones sanitarias seran
resultado de un contagio de Covid-19. Sin embargo, la definicion no excluye otros eventos. Por

otro lado, los resultados de una afectacion sanitaria son muy variables. El impacto directo se
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restringe, por definicion, a la salud de la persona implicada. Sin embargo, el impacto indirecto se

traducira en afectaciones econdmicas, familiares, psicoldgicas o, incluso, académicas.

(4) Las afectaciones psicologicas también pueden ser de diverso tipo y, es importante enfatizar, no
son un problema enteramente subjetivo, sino una respuesta organismica a condiciones de riesgo,
incertidumbre y estrés sostenido, que pueden provocar episodios de ansiedad, depresion u otro tipo
de problemas. Estas afectaciones pueden ser el resultado de una gran variedad de circunstancias, y
lo mas probable es que se presenten de manera concomitante a otras afectaciones. El impacto
directo de estas afectaciones, por definicion, se manifiesta animicamente y traera repercusiones
atencionales, en el aprendizaje o en otro tipo de procesos psicoldgicos. El impacto indirecto, por

su parte, puede recaer sobre otro tipo de afectaciones.

(5) Finalmente, las afectaciones académicas pueden entenderse con relativa sencillez a partir de las
tres logicas de la accion consideradas en el marco analitico para la experiencia universitaria:
integracion social, involucramiento académico y gestion operativa de recursos para la asistencia
escolar. Asi, pues, una afectacion académica puede entenderse como una limitacion en las
condiciones del estudiante para vincularse con compafieros y profesores, involucrarse en las tareas

y actividades de las materias o acceder a los materiales, espacios y plataformas requeridos.

A partir de estas definiciones preliminares, puede entenderse, por ejemplo, que la medida
institucional de transitar a clases en linea supone, directa e inmediatamente, una limitacion a la
integracion social de los estudiantes, lo que puede repercutir, dependiendo el caso, en su
involucramiento y desempefio. Por otro lado, las afectaciones econdmicas, familiares, sanitarias y
psicologicas pueden tener un impacto mas o menos directo sobre el involucramiento académico
por el aumento en las restricciones economicas, la reorganizacion de los roles familiares, el

aumento en las tareas de cuidados, etcétera.

Es verdad que la pandemia y el confinamiento trajeron cambios importantes en las experiencias y
condiciones de vida de todos, aunque quiza no en la misma magnitud, dada la existencia de
importantes desigualdades. Sin embargo, lo que es relevante notar aqui es que, en todo caso, las
consecuencias de la pandemia en el desarrollo de las trayectorias de los estudiantes universitarios
pueden ser analizadas perfectamente recurriendo a la sociologia de la experiencia sin violentar en
ningin momento la teoria ni los conceptos, y, mas importante, sin forzar la realidad para que se

ajuste a la teoria. Parte de la tarea en el andlisis de resultados del capitulo ocho es, precisamente,
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dar cuenta, de manera ordenada y detallada, de los cambios y afectaciones que la pandemia acarre6

sobre las trayectorias de los estudiantes.

3.10. Conclusiones

En este capitulo se desarrolld el marco analitico y conceptual que servird de guia a esta
investigacion. El capitulo comenzé con una definicion preliminar del concepto de trayectorias y su
diferenciacion, en tanto cursos de accion institucionalmente regulados y orientados a cierta
formacion profesional. Aqui, la diferenciacion de trayectorias remite a los distintos caminos que
pueden seguir los estudiantes durante su paso por la universidad. Estos caminos pueden entenderse,
en un primer momento, como distintas situaciones administrativas; es decir, siguiendo las pautas
de regularidad, rezago, reubicacion o abandono. Sin embargo, las trayectorias no se limitan a la
situacion administrativa. En este sentido, los siguientes apartados abordaron los problemas de las
decisiones de ingreso a la universidad y los cursos de accion posteriores que constituyen las

trayectorias.

El analisis de las decisiones educativas comenzo con una discusion sobre las dos principales
teorias: la racionalista y la culturalista. La conclusion del apartado fue que ambas teorias tienen
mas puntos en comun que en desacuerdo, y la principal, sino es que la unica diferencia relevante
entre ambas teorias (al menos en lo que respecta al andlisis de decisiones) fue su inclusion o
exclusion de mecanismos especificamente culturales en torno a los intereses o preferencias
educativas y a las causas de los diferenciales de desempefio escolar entre clases sociales. En este

sentido, no se encontrd razon aprioristica para decantarse por alguna de las teorias.

De este analisis, sin embargo, se desprenden dos consecuencias importantes. La primera es que,
para el analisis de las decisiones educativas, es necesario tomar en consideracion al menos tres
grandes dimensiones: la disposicion de recursos materiales, la posible presencia de sesgos
culturales y las orientaciones racionales de los estudiantes y sus familias. La segunda consecuencia
es que, si queremos contrastar las teorias racionalista y culturalista, una posibilidad es hallar
variaciones de tipo en las preferencias de los estudiantes; por ejemplo, decisiones basadas no en la

maximizacion de la utilidad o el prestigio, sino con arreglo a valores de otro tipo.

El capitulo prosigui6 con el analisis de los determinantes de la accion: recursos materiales, sesgos

culturales y orientaciones racionales. En primer lugar, hay una relacion recursiva entre los distintos
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determinantes, sin embargo, cabe destacar que la disposiciéon de recursos econdémicos es un
elemento relevante en la medida en que no solo puede haber representado la causa de sesgos
culturales, sino que ademas es uno de los principales limites para la toma de decisiones. En segundo
lugar, se enfatizd que los sesgos culturales y las orientaciones racionales tienen algo en comun. En
ambos casos se trabaja con informacion. En el primer caso, los sesgos culturales pueden entenderse
como una apropiacion diferenciada de codigos culturales; en el segundo, la racionalidad puede
entenderse como un uso instrumental de dichos codigos. En este sentido, una tercera conclusion es
que no hay razén aprioristica para contraponer la racionalidad a los sesgos e influencias culturales,
pues la racionalidad siempre opera dentro de ciertos limites de informacion y puede estar orientada
a fines de muy diverso tipo, algunos dados por la mera maximizacion de beneficios econdmicos y
otros por la consecucion de objetivos de distinta naturaleza. En todo caso, la racionalidad es solo
la coherencia entre medios y fines, sin que esto suponga una contraposicion de principio con las

influencias culturales.

Sobre este mismo apartado, una cuarta conclusion fue la problematizacion de los conceptos de
aspiraciones, expectativas y preferencias, siendo todos estos elementos un factor a veces obviado
en las disputas entre culturalismo y racionalismo. Al respecto, se sefial6 que las preferencias pueden
entenderse como inclinaciones de agrado dotadas de cierta carga afectiva, ya sea de satisfaccion o
aversion. Las aspiraciones, por su parte, son solo preferencias emplazadas temporalmente en el
futuro, y las expectativas son las condiciones y probabilidades esperadas de su realizacion. El
concepto central, entonces, es el de preferencias. Sin embargo, estas no pueden ser entendidas como
autoexplicativas y especificamente subjetivas, sino que es preciso comprenderlas como el resultado

de procesos de socializacion.

Con esta cuarta conclusion, entonces, dejamos de hablar solo de las decisiones de ingreso a la
universidad para empezar a hablar de cursos de accion continuados donde las preferencias de
carrera no estan acabadas desde un principio, sino que estan en constante actualizacion. En este
sentido, las trayectorias de los estudiantes no solo se diferencian hacia fuera, siendo observables
en la situacion administrativa y en los cursos de accion de los estudiantes, sino que también se
diferencian hacia adentro, acarreando consigo variaciones de afirmacion, disuasién o tipo de

intereses escolares.
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Dicho todo lo anterior, el capitulo continud con la sociologia de la experiencia de Dubet, misma
que sirve como marco analitico especifico para esta investigacion. Aqui, la teoria es perfectamente
compatible con el andlisis previo de los determinantes de la accion y, al mismo tiempo, proporciona
un esquema de tres logicas que pueden servir para la descomposicidon, recomposicion y
contextualizacion analitica de las trayectorias escolares. Otra bondad de esta teoria consiste en que
nos permite incluir de manera parsimoniosa otros factores identificados en la literatura como
posibles causantes de diferenciacion o abandono, como la integracion social y el involucramiento
académico. En pocas palabras, la teoria de la experiencia social proporciona un marco lo

suficientemente abarcador, parsimonioso y coherente para los objetivos de este trabajo.

Ahora bien, las tres logicas que propone la sociologia de la experiencia son las de accidon
estratégica, integracion y subjetivacion, cada una orientada a la gestion racional de los recursos y
acciones, a la formacion de vinculos sociales y a la asimilacion y manejo de cddigos,
respectivamente. En esta investigacion, estas tres logicas se aplican al contexto escolar, y quedan
delimitadas como practicas y experiencias operativas, integrativas y de involucramiento. Por
supuesto, estas l6gicas no suelen presentarse en estado puro, sino de forma combinada, abriendo
paso a formas colectivas de accion estratégica, formas colectivas de involucramiento escolar, entre
otras mas. Otra virtud adicional de esta teoria es que, a pesar de estar centrada en el sujeto, nos
permite observar, por sus consecuencias en las practicas y experiencias de los estudiantes, los
posibles efectos de factores estructurales de tipo econdmico y cultural, de aqui su caracter

abarcador y parsimonioso.

El penultimo apartado del capitulo estuvo orientado a posicionar el marco analitico elegido en el
contexto mas amplio de los problemas sobre desigualdad y estratificacion. Al respecto, se
menciond que el énfasis de esta investigacion esta en la identificacion de mecanismos de
diferenciacion que pueden ser, al mismo tiempo, vias probables de la reproduccion de
desigualdades especificamente educativas. El ultimo apartado, finalmente, se limita a elaborar una
breve reflexion sobre los posibles alcances de este marco analitico para el estudio de las

experiencias y trayectorias de los estudiantes durante la pandemia.

Este es el marco analitico de la presente investigacion, mismo que servira para el andlisis,

descomposicion y recomposicion, de las trayectorias universitarias y su diferenciacion. Sin

95



embargo, para poder aterrizar estos planteamientos, en un analisis empirico concreto, es preciso

elaborar un disefio o estrategia metodoldgica. A esto estd dedicado el siguiente capitulo.
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Capitulo 4.
Estrategia metodoldgica y aproximacion al campo

El objetivo general de esta investigacion es identificar y comprender, desde la perspectiva de los
estudiantes y sus experiencias, los mecanismos subyacentes a la diferenciacion temprana de

trayectorias universitarias.

Los objetivos particulares son fundamentalmente dos. En primer lugar, comprender la relacion
entre decisiones y experiencias escolares, asi como su relacion con la gestion practica de la
integracion social, el involucramiento escolar y la formacion de los intereses académicos, ya sea
esta relacion de afirmacion, disuasion o reorientacion. En segundo lugar, comprender la relacion
que hay entre las experiencias escolares, y sus ldgicas de la accion (operativas, integrativas y de
subjetivacion) en la formacion y diferenciacion de trayectorias universitarias. En cierto modo,
ambos objetivos son la doble cara de un mismo proceso. En términos mas puntuales, interesa
conocer la manera en que la experiencia escolar, con sus distintas logicas, a través de las practicas
y en el contexto universitario, contribuye a formar el interés académico, a la par que generan

distintos cursos de accion.

Algunas de las hipotesis preliminares son que, bajo condiciones de carencia de recursos o de falta
de integracion social, los estudiantes tenderan a modificar sus trayectorias, no tanto respondiendo
a un plan, sino a las restricciones contextuales. A mayor carencia o a menor integracion social, las
trayectorias serdn mads irregulares o discontinuas. Sin embargo, bajo condiciones econdomicas y
sociales suficientes para involucrarse en la escuela, las pautas de diferenciacion de trayectorias
estaran fundamentalmente definidas por los intereses académicos de los estudiantes. Estos
intereses, por la carrera elegida, pueden reforzarse, atenuarse o modificarse. Estos cambios de
interés se traduciran en variaciones en la forma de involucramiento. Este involucramiento variable,
finalmente y bajo las condiciones ya mencionadas, sera entonces uno de los determinantes centrales
de la formacién de las trayectorias. Por eso interesa conocer el impacto de la experiencia sobre
dichos intereses. Asi, por ejemplo, las trayectorias de rezago, reubicacion o abandono, cuando no
sean resultado de condiciones atipicas (carencias o desintegracion acentuadas), seran el resultado

de una modificacion de intereses.

97



4.1. Diseo y seleccion de casos

Se elabor6 un disefio de investigacion cualitativo de tipo longitudinal prospectivo y comparado
para el analisis de trayectorias educativas a partir de entrevistas semiestructuradas. Estas decisiones

se realizan tomando las siguientes consideraciones.

(1) Se eligié una aproximacion cualitativa porque el estudio precisa dar cuenta del sentido de la
experiencia escolar de los estudiantes, lo que conlleva no solo una descripcion de lo que estos
hacen, sino también de lo que perciben, de las preferencias y aspiraciones que expresan tener y de
las estrategias de accion que elaboran. Todo esto supone una aproximacion detallada a la accion y
reflexion de los estudiantes, por lo que es necesaria una aproximacion cualitativa (Camic et al.,

2003; Tarrés, 2013).

(2) Se optd por un disefo longitudinal porque el objetivo es observar un proceso que cuenta con
una dimension temporal analitica relevante: el primer afio universitario. Durante este periodo, los
estudiantes atravesaran por experiencias que marcaran el desarrollo ulterior de sus aspiraciones y

preferencias, asi como de su trayectoria.

(3) Se decidi6, ademas, trabajar de manera prospectiva para evitar los sesgos de agenciamiento que
pueden presentarse en un estudio retrospectivo a partir de relatos biograficos. Esta ilusion
biogrdfica, para usar el término de Bourdieu (2011b), advierte sobre cierta tendencia cognitiva,
que se manifiesta en el sentido comun, y que ensambla, a modo de narracidn, los acontecimientos
de la propia vida o de otras vidas. Para el caso de esta investigacion, el peligro radica en preguntar
por las practicas, decisiones y experiencias, y obtener una narrativa sumamente coherente que
justifica la situacion actual de los estudiantes y la expone como el resultado de decisiones friamente
calculadas o como el proceso de descubrimiento de aquello que “en realidad querian”. Para tratar

de sortear este riesgo, es preciso tener una aproximacion prospectiva.

(4) Se plante6 un analisis comparativo con las siguientes caracteristicas. La unidad de observacion
son los individuos. El anélisis tratard de descomponer la experiencia y cursos de accion de los
estudiantes en sus distintas logicas, a lo largo de dos momentos en el tiempo. Después, se
recompondran las trayectorias, de manera que sea posible distinguir su diferenciacion, asi como
los procesos de formacion y diversificacion del interés académico que le son concomitantes. El

analisis de diferenciacion de trayectorias, sin embargo, no se hard al margen de factores
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estructurales. En este sentido, y por el lado de los estudiantes interesa comparar distintas posiciones
socioeconomicas y de trayectoria escolar previa, mientras por el lado de los contextos universitarios
interesa cuando menos contrastar dos aspectos centrales: la posible influencia del contexto

institucional y la composicion diferenciada del contexto social.

En esta investigacion el problema de la seleccion de casos revistido dos formas muy puntuales.
Primero, dado el caracter cualitativo, fue preciso realizar un muestreo tedricamente orientado que
permitiera seleccionar los casos de estudio a partir de criterios analiticamente relevantes (King
et al., 2000). Segundo, dado que se propone una investigacion en perspectiva comparada, se
requirio una seleccion de casos en los niveles pertinentes. A continuacion, se detallan las decisiones

tomadas para la resolucion de estos dos problemas.

Tipo de muestreo. Se elabord una seleccion de casos por etapas con el objetivo de tener en
consideracion tres niveles de analisis que permitan hacer comparaciones: (1) universidades, con el
objetivo de contrastar contextos institucionales; (2) carreras, para contrastar composicion social;
(3) individuos, los cudles fueron elegidos con base en su posiciéon socioecondmica y tipo de
trayectoria escolar previa. El tipo de muestreo en todos los casos fue a conveniencia con base en
criterios analiticamente relevantes (Hernandez Gonzalez, 2021; Martinez-Mesa et al., 2016). En
los siguientes parrafos se exponen dichos criterios y se resuelven los procedimientos especificos

de seleccion.

(1) Se trabajo con estudiantes de IES publicas del area metropolitana de la Ciudad de México para
maximizar la heterogeneidad en la composicion social al interior de las escuelas, y se eligio la
capital del pais, primero, porque es la urbe con mayor numero de estudiantes matriculados (14%
del total nacional de acuerdo con ANUIES, 2017-2018) y, segundo, porque es aqui donde se
encuentra la mayor de todas las universidades: la Universidad Nacional Auténoma de México

(UNAM) (34% de la matricula total de la CDMX).

(2) Se eligio trabajar con la UNAM vy con la Universidad Autonoma Metropolitana (UAM, con el
13% de la matricula, ANUIES, 2017-2018), prefiriendo ésta ultima sobre el Instituto Politécnico
Nacional (IPN, con el 25% de la matricula de la CDMX, 2017-2018) por las siguientes razones:
primero, porque es la tercer universidad con mayor matricula de la capital y, segundo, porque su
disefio organizativo y curricular fue elaborado con la finalidad de cubrir la creciente demanda de

educacion superior publica en la capital, al mismo tiempo que proveia condiciones de inclusion
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social a sus estudiantes. Con esta finalidad se implementaron politicas para mejorar la eficiencia
organizativa de los planteles, se establecieron facilidades de titulacién, un examen de ingreso
centrado en habilidades y no en conocimientos, un sistema trimestral pensado para promover
dinamicas intensivas, mas no extensivas de estudio, subsidio a los comedores de estudiantes, entre
otras (Miller, 2009, p. 96). En pocas palabras, la UAM representa una buena oportunidad para

comparar dos instituciones de educacion superior publica con politicas de inclusion distintas.

(3) Se decidio trabajar con dos carreras: relaciones internacionales y economia. Para llegar a esta
decision se procedid del siguiente modo: primero, de entre las carreras de la UNAM se descartaron
las de ingreso indirecto*' y las de poca matricula como canto, composicion o literatura alemana;
segundo, se descartaron las carreras con un porcentaje de abandono menor a 6% para el primer afio
escolar*?. Con esto se redujo a 11 la lista de carreras®, para las que se calcul6 el porcentaje de

aceptacion mas reciente disponible (febrero, 2017)*; adicionalmente se busco si las carrearas eran

9945 y Si

el plan de estudios contenia seriacion*® en las materias. Aqui saltaron a la vista dos casos extremos:

catalogadas como de “alta demanda”, qué promedio solicitaban para el “pase reglamentado

por un lado, economia, con el porcentaje de ingreso mediante examen de admision mas alto, 23.3%,
de baja demanda, con un promedio para el pase reglamentado de 7.0*” y un porcentaje de abandono
al primer afio de 6%; y, del otro lado, relaciones internacionales, con el porcentaje de admision por
examen mas bajo, 2.1%, de alta demanda, con un promedio para el pase de 8.6 y un porcentaje de
abandono de 8% (Millan, 2012). Ambas carreras sin materias seriadas. En otras palabras, mientras
en una carrera: economia, hay poca seleccion al ingreso, por lo que es dado esperar una
composicion de origenes sociales mas diversa, en la otra carreara: relaciones internacionales, la

alta seleccion supone una composicion mas homogénea y de mejores desempefios, y, sin embargo,

41 Carreras como informatica cuyos procesos de ingreso tienen prerrequisitos especiales.

42 Para este procedimiento se recurri al trabajo de Millan (2012), donde se calcularon los porcentajes de abandono
para diversas carreras de la UNAM. Hay que sefialar que los datos de Millan abarcan solo hasta el afio 2000, por lo
que la situacion puede haber cambiado.

43 Relaciones internacionales, quimica farmacéutico-biolégica, ciencias de la comunicacion (periodismo), medicina
veterinaria y zootecnia, quimica, ingenieria en computacion, quimica de alimentos, derecho, ingenieria eléctrica y
electrénica, contaduria y economia.

4 Lugares ofertados / solicitantes. Los datos se obtuvieron de en la siguiente liga:
https://www.dgae.unam.mx/Febrero2018/oferta_lugares/oferta_febrero2018.html

4 Que consiste en una transicion administrativa directa, sin examen, del bachillerato UNAM a la licenciatura.

46 Materias consecutivas y de avance condicionado que deben ser aprobadas, necesariamente, en el orden establecido.
47 Los promedios requeridos no son exactos: solo son “referencias” informativas para los estudiantes de los
bachilleratos UNAM: https://escolarl.unam.mx/pdfs/Pase2018 ENP.pdf
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ambas presentan porcentajes considerables de abandono durante el primer afio, por lo que resultaria

relevante realizar un contraste entre ambas.

Antes de proseguir conviene aclarar lo siguiente: las dos carreras elegidas son del area economico-
administrativa, esto obedece a un criterio pragmatico que debe ser explicitado. Dado que las dos
carreras con porcentajes de admision extremas eran de esta area se optd por no agregar ninguna
mas de otra area, esto, con el fin de no elevar el nivel de complejidad en las observaciones. Sin
embargo, una decision de esta naturaleza puede acarrear sesgos. Otra decision pragmatica es que,
para elegir las carreras de la UAM se tomd como base la seleccion anterior; esto, sin embargo, trae
el problema de que no existe la carrera de relaciones internacionales en esta institucion, por lo que

el contraste entre instituciones se hara solo para la carrera de economia.

Otra decision que es importante aclarar aqui es que, en la UNAM, se decidi6 trabajar solo con los
estudiantes de Ciudad Universitaria (C. U.), y no de las Facultades de Estudios Superiores (FES),
por las siguientes razones. En primer lugar, realizar la investigacion en las tres sedes donde se
encuentran las carreras elegidas era materialmente inviable, por lo que era necesario elegir. En
segundo lugar, se priorizd C. U. por considerar que los datos observados sobre intensidad del
abandono en la investigacion de Millan (2012) fueron para estas facultades. En tercer lugar, porque,
al menos en cuanto a economia se refiere, se esperaba que la FE contara con una matricula mayor
que en las FES. En cuarto lugar, por razones pragmaticas: porque al elegir un solo campus, se
podria compaginar la realizacion de entrevistas de ambas facultades. En la UAM, por otro lado, se
optd por la unidad Azcapotzalco por dos razones; primero, por ser el plantel central de la
universidad y, segundo, por ser el que recibié un mayor numero de estudiantes de economia durante

el ciclo escolar 2018; estos datos se pueden apreciar en la tabla 4.

(4) Para la seleccion de individuos se implementd un cuestionario que permitiera identificar
posicidn socioecondmica y predisposicion de los estudiantes a experimentar trayectorias regulares.
La aplicacion del cuestionario estuvo antecedida por una seleccion aleatoria de grupos al interior
de cada carrera. Los grupos fueron encuestados, y a partir de la muestra recabada, se seleccion6 a
los entrevistados. Mas adelante se explicitan la estructura del cuestionario, las condiciones del

levantamiento y los criterios de seleccion de entrevistados.
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Tabla 4. Numero de estudiantes admitidos a economia en la
UAM en el ciclo escolar 2018 por plantel

Unidad Primavera Otofio Total
Azcapotzalco 162 229 391
Iztapalapa 0 155 155
Xochimilco 129 151 280

Fuente: Anuario estadistico (UAM, 2018).

4.2. Levantamiento y estructura del cuestionario

Para refinar la estrategia a seguir durante el trabajo de campo, se realizo una fase exploratoria. Esta
aproximacion inicial consisti en la asistencia a clases de primer ingreso de economia durante los
meses de agosto, septiembre y octubre de 2018. Alli, se pudieron realizar algunas entrevistas
informales con profesores y un par de entrevistas exploratorias con algunos estudiantes. La
asistencia a clases abarcé los horarios matutino y vespertino de la Facultad de Economia de la
UNAM, excluyendo solo el horario mixto. Este trabajo permiti6 refinar tanto los cuestionarios
como las guias de entrevista para el levantamiento posterior, programado para agosto de 2019. En
la UAM el trabajo se programo para septiembre, sin embargo, se suscito una huelga que se prolongé
por 93 dias (Notimex, 2019). Como resultado, el proceso de admision y el inicio del trimestre de

otofio se retrasaron, de manera que la primera fase tuvo que ser reprogramada a diciembre.

La aplicacion de cuestionarios*® comenzo en la FE el cinco de agosto de 2019. Considerando que
en esta facultad la asignacion de estudiantes a grupos estd dada bajo criterios de puntaje en el
examen de admision y promedio del bachillerato, y que, ademas, la sucesion de los grupos esté
también relacionada con el turno asignado, se eligieron aleatoriamente nueve grupos, tres de cada
turno (matutino, mixto y vespertino). En total fueron consultados 301 estudiantes. El levantamiento

demor¢ aproximadamente dos semanas.

Durante la tercera semana se obtuvo el permiso para empezar trabajo en RRII. El levantamiento
aqui tomo el resto del mes. En RRII los grupos de nuevo ingreso de todas las carreras estan
mezclados para tomar las asignaturas de tronco comun; solo en “Geografia” e “Introduccion a las

Relaciones Internacionales™ los estudiantes de esta carrera asisten todos juntos, conformando seis

48 El cuestionario utilizado se presenta en el ANEXO A.
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grandes grupos: tres del turno matutino y tres del vespertino; al azar se eligieron dos de cada turno.
Aqui el nimero de estudiantes consultados fue de 182. El total de cuestionarios levantados en la

UNAM fue de 483.

En la UAM-A, como en la FCPyS, hay asignaturas de tronco comun, por lo que solo dos materias,
“Precalculo” e “Introduccion a la Economia”, son especificas de la carrera. En total habia cinco
grupos, cada uno con un maximo de 35 alumnos. Considerando esto, los cinco grupos fueron
encuestados. El levantamiento empezo la primera semana de clases, en diciembre, y terminé la
segunda, en enero de 2020. Aqui se obtuvieron 133 cuestionarios. De manera global, se aplico un

total de 616 cuestionarios.

Esta parte del trabajo de campo transcurrié sin mayores complicaciones en ambas universidades.
La estrategia seguida fue programar horarios de asistencia para poder visitar varios grupos en un
dia en diferentes horarios. Solo un par de profesores negaron el espacio para aplicar el cuestionario.
Estos inconvenientes, sin embargo, no se tradujeron en ningtin problema relevante. La captura de
cuestionarios se realizo a la par que su levantamiento. En ambas universidades se aplico el mismo
cuestionario. Para seguridad y transparencia con los estudiantes, junto con el cuestionario, cada
uno recibié un breve documento donde se explicaba a grandes rasgos el tema y la finalidad de esta
investigacion, proporciondndoles, ademads, informacion relativa a la adscripcion institucional del
investigador, nombre, correo electronico y teléfono, todo, con la finalidad de establecer certeza y

confianza®.

Ademés de lo anterior, se tomaron algunas decisiones metodoldgicas con implicaciones
importantes. El objetivo de estas nuevas consideraciones fue prevenir riesgos del trabajo de campo
que pudieran comprometer los resultados de la investigacion. Las medidas tomadas fueron

fundamentalmente dos.

La primera medida consistido en duplicar el nimero de entrevistados, de los 30 originalmente
propuestos en el protocolo de investigacion, se paso a 60; esta decision responde ante la posibilidad,
casi inminente, de perder casos en el seguimiento longitudinal (Farrall et al., 2016); la intencion es
garantizar una muestra base lo suficientemente amplia, como para lograr el mayor niimero de

observaciones longitudinales.

4 El mensaje en cuestion se presenta en el ANEXO C.
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La segunda medida consistid en sobrerrepresentar entre los entrevistados a los estudiantes con
mayores probabilidades de experimentar trayectorias irregulares o con condiciones
socioecondmicas mas desaventajadas. La intencion fue maximizar las probabilidades de observar
casos de abandono y rezago, de manera que el andlisis sobre la diferenciacion de trayectorias
tuviera mayor variabilidad (King et al., 2000). El cuestionario empleado para la seleccion de

estudiantes también sirvid para este fin.

El cuestionario empleado cont6 con cuatro secciones: (1) datos de identificacion, (2) informacion
sobre el proveedor principal del hogar, (3) situacion laboral y (4) trayectoria educativa y
expectativas; finalmente, (5) se agregd un recuadro con una pregunta sobre el interés del estudiante

en participar en una entrevista posterior. A continuacion, se sefialan los objetivos de cada seccion.

La seccidén uno preguntd nombre, edad, sexo, estado civil, condicion de paternidad/maternidad,
lugar de procedencia, lugar de residencia y personas con quienes reside. De entre estas variables
las unicas que sirvieron como criterio directo de seleccion fueron la edad y la presencia de hijos.
En el primer caso, se restringio el rango de edad de 17 a 20 afios, para descartar en la medida de lo
posible algun efecto diferenciado en la formulacion de preferencias y aspiraciones derivado de la
edad. En el segundo caso, para empezar, fueron muy pocos los estudiantes con hijos: seis en total,
dos de economia, cuatro de RRII; en la UAM-A ningin estudiante report6 tener hijos. Por su misma

atipicidad se prefirié dejar fuera tales casos.

La seccion dos se acotd solo a los datos del proveedor principal con el objetivo de economizar
esfuerzos. Tal decision se tomd considerando, ademds, que la informacion solo del proveedor
podria ser un proxi suficientemente bueno para los fines buscados: clasificar para seleccionar. Se
pregunto por el parentesco del proveedor, su nivel educativo, nombre del oficio, actividades que
realiza, si posee alguna jerarquia, el tamafio de la unidad donde labora y, finalmente, un reactivo
con seis tipos distintos de ocupaciones (empleado de gobierno, empleado en sector privado,
jornalero o pedn, patrén, cuentapropista o trabajador sin paga). Este ultimo reactivo estuvo

inspirado en uno similar del Médulo de Movilidad Social Intergeneracional de INEGI®°.

50 Se incluyeron reactivos de jerarquia, tamafio de unidad, nombre de la actividad y tareas realizadas con la intencidon
de codificar las ocupaciones con base en la International Standard Classification of Occupation 1988 (ISCO-88). La
intencidn inicial era elaborar un International Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI) (Ganzeboom &
Treiman, 1996) que sirviera para hacer la clasificacion y la seleccion de entrevistados. Sin embargo, debido al tiempo
que demoro el levantamiento de cuestionarios, asi como a algunas dificultades técnicas, se volvio imposible elaborar
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Con esta segunda seccidn se buscod aproximar la clase social de origen siguiendo dos de los tres
elementos mas usuales: nivel de escolaridad y estatus ocupacional del proveedor del hogar. Dado
que no puede decirse con precision que se estén observando clases o estratos se hablarad de ellas

como posiciones socioecondémicas aproximadas (PSA).

En la tercera seccion se pregunt6 por la condicion ocupacional del estudiante, si dependia de sus

ingresos, sobre el tipo de actividad que realizaba y el tiempo que le dedicaba.

En la cuarta seccion se hicieron preguntas sobre la trayectoria escolar del estudiante durante la
preparatoria, su promedio obtenido, el tiempo de la transicion a la universidad, su condicion de
ingreso por examen de admisidon, y en caso positivo el puntaje obtenido, su condiciéon de
conformidad con la universidad, plantel y carrera actuales, y si tiene contemplada alguna
reubicacion. Asimismo, se preguntd por las probabilidades subjetivas de terminar la carrera, y si
ya antes habia cursado estudios superiores. Esta ultima pregunta sirvid directamente como criterio

de discriminacion, pues se buscaba entrevistar solo estudiantes de primer ingreso.

El objetivo de esta seccion fue tratar de identificar grados de irregularidad en la trayectoria escolar
previa de los estudiantes, asi como cierta tendencia a presentar irregularidades en la universidad;
tomados en conjunto, estos reactivos se usaron para establecer una medida comun de
predisposicion a la regularidad. Esta medida, junto con la de posicion socioecondmica aproximada,
sirvieron como ejes para clasificar a los estudiantes en cuatro cuadrantes y poder seleccionar a los

entrevistados.

4.3. Disefio de cuadrantes

Para poder comparar el desenvolvimiento de las decisiones, experiencias y cursos de accion de los
estudiantes entrevistados, se elabor6, a partir de las encuestas iniciales, una serie de cuatro
cuadrantes a partir de dos ejes distintos, uno de posicion socioecondmica aproximada (PSA) y otro
de predisposicion a la regularidad escolar (PRE). Para elaborar ambas medidas se definieron
indices sumatorios. El objetivo de tales medidas fue, sencillamente, encontrar cierta variabilidad

interna de la muestra que, de manera verosimil, pudiera considerarse aproximada, por un lado, a

este indicador, sobre todo si se consideraba prioritario procurar los tiempos para el levantamiento de entrevistas.
Considerando esto, se optd por elaborar un indice sumatorio que se detalla en el capitulo siguiente.
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las condiciones socioecondmicas de los estudiantes y, por el otro, a su predisposicion observada o
esperada a atravesar por trayectorias mas o menos regulares. Se busco identificar el grado de
vulnerabilidad de los estudiantes, ya sea por sus restricciones materiales o por los rasgos
observados o esperados de su involucramiento. Dicha vulnerabilidad, podria estar, o no, asociada
con la formacién diferenciada de trayectorias. Esta es la comparacion que interesa hacer. A

continuacion, se presentan los criterios puntuales de elaboracion de estos cuadrantes.

Posicion socioeconomica aproximada (PSA). Para elaborar PSA se tom6 como base la variable
categorica que identificaba seis tipos de empleo; a cada posicién ocupacional se le asigné un
nimero: jornaleros y trabajadores sin pago=0; trabajadores en sector publico, privado y
cuentapropistas=1, y empleadores=2. El supuesto aqui es que cada ocupacion esta asociada a una
estructura estratificada de posiciones sociales, por lo que es posible identificar ordinalidad. Sin
embargo, es importante notar que la variabilidad al interior de cada una de las seis categorias no
permite establecer homogeneidad interna, por ejemplo, que todos los empleadores se encuentren
en condiciones similares. Para tratar de sortear esta limitante se sumé puntos a los casos que

cumplan con determinadas caracteristicas.

El siguiente paso para la construccion de PSA fue incluir la jerarquia y el tamafio de la unidad
como elementos probablemente asociados a posiciones sociales diferentes. Asi, en primer lugar, se

sumo uno (+1) en todos los casos donde el proveedor reportara contar con personal a su cargo.

Atribuir puntajes al tamafio de la unidad fue un poco mas complejo. Para los cuentapropistas y
empleadores se sumo con los siguientes criterios: uno mas (+1) cuando el tamafio de unidad de
trabajo fuera de una a cinco personas, dos mas (+2) cuando fuera de seis a 49 personas, y tres mas
(+3) cuando fuera de 50 a o mas. Para los empleados de instituciones publicas y privadas se sumo
uno (+1) cuando la unidad de trabajo contaba con seis a 49 personas, y dos mas (+2) cuando contaba

con 50 o0 mas personas.

Los supuestos aqui son los siguientes: para los cuentapropistas y empleadores, se asume que el
tamafio de la empresa puede estar directamente asociado con los ingresos percibidos. Con los
empleados del sector publico y privado el supuesto es distinto: aqui no se puede asegurar que el
tamafio de la unidad se traduzca en un mayor ingreso. Sin embargo, es probable que trabajadores
de unidades de mayor tamafio se encuentren trabajando bajo mejores condiciones contractuales y

probablemente de baja precariedad; este supuesto, sin embargo, es mas endeble que el anterior.
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El tercer paso fue incluir la variable nivel de escolaridad del jefe del hogar. Para ello se procedio a
sumar uno (+1) si el nivel educativo era de preparatoria trunca o completa, dos (+2) si era
licenciatura trunca, tres (+3) si era licenciatura completa y cuatro (+4) si el nivel educativo era de
posgrado. Aqui el supuesto es que el nivel educativo estara asociado al tipo de empleo obtenido,
de manera que un cuentapropista con secundaria trabajara en algo muy distinto que un
cuentapropista con posgrado. Ahora, es probable que, en algunos empleos haya una mayor
variabilidad en el grado de estudios de los trabajadores; esta es una posible fuente de variabilidad

que no se considerd. En la tabla 5 se presenta la distribucion final de la variable, por carrera e

institucion.
Tabla 5. Distribucion de posiciones socioecondmicas aproximadas (PSA), por
programa
F. Economia FACPyS UAM-A
PSA  Frec. % Acum.  Frec. % Acum.  Frec. % Acum.
0 1 0.34 0.34 2 1.1 1.1 1 0.79 0.79
1 29 9.76 10.1 20 10.99 12.09 21 16.67 17.46
2 40 13.47 23.57 33 18.13 30.22 23 18.25 35.71
3 32 10.77 34.34 15 8.24 38.46 20 15.87 51.59
4 60 20.2 54.55 31 17.03 55.49 30 23.81 75.4
5 52 17.51 72.05 30 16.48 71.98 11 8.73 84.13
6 45 15.15 87.21 36 19.78 91.76 10 7.94 92.06
7 17 5.72 92.93 12 6.59 98.35 8 6.35 98.41
8 18 6.06 98.99 3 1.65 100 2 1.59 100
9 3 1.01 100 0 0 100 0 0 100
Total 297 100 182 100 126 100

Fuente: elaboracion propia con datos propios.

La variable PSA se explica de la siguiente manera: las posiciones cercanas a cero representan
hogares cuyo proveedor principal tiene menor escolaridad y un trabajo como empleado sin
jerarquia en alguna unidad pequeia; las posiciones cercanas a nueve, por el contrario, sefialan
hogares cuyos proveedores tienen mayor escolaridad, algunos son empleadores y trabajan en
unidades grandes. Cabe aclarar que esta escala solo debe entenderse como una distribucion de
posiciones socioeconomicas aproximada y relativa a las caracteristicas de la poblacion de
estudiantes. Aqui no se encuentran representadas las clases ni los estratos sociales de manera
proporcional a la poblacidn; la escala estd pensada simplemente para distinguir variaciones al

interior de la muestra, de manera que sea posible hacer una seleccion.
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Predisposicion a la regularidad escolar (PRE). Para construir PRE se usaron variables de diverso
tipo. Es importante aclarar que no se busca evaluar ni aprendizajes ni disposiciones académicas.
Las variables aqui solo sirven en tanto son proxis de una predisposicion observada o esperada del
estudiante a experimentar una trayectoria mas o menos regular o irregular, entendiendo por

irregulares las trayectorias con bajo promedio, rezagos o interrupciones.

El procedimiento de construccion fue el siguiente. En primer lugar, se tom6 como base el promedio
obtenido en la preparatoria. Sin embargo, €ste tuvo que ser puesto en una nueva escala para evitar
los decimales; la escala en cuestion se fijo con valores de seis a 10. Los criterios son los que se
muestran en la tabla 6. Esta reasignacion de valores debe entenderse como una asignacion de
posiciones relativa a la distribucion del promedio escolar; en ningun sentido es una reasignacion

del promedio escolar observado.

Tabla 6. Reasignacion de valores

al promedio de bachillerato

Valor nuevo Rango
6 x<8
7 8<x<85
8 85<x<9
9 9<x<95
10 9.5 <x

Fuente: elaboracion propia.

A partir de aqui, se procedi6 restando del siguiente modo: menos uno (-1) cuando el tiempo
registrado de duracion del bachillerato fue menor a dos y mayor a tres; esto es, cuando el
bachillerato se realizé en sobretiempo o por medio de algiin examen de acreditacion; menos uno (-
1) cuando se hayan interrumpido los estudios de bachillerato; menos uno (-1) cuando el transito a
la universidad no haya sido inmediato; menos uno (-1) cuando la universidad, plantel o carrera
actuales no hayan sido la primera opcion, menos dos (-2) cuando el estudiante considere realizar
algiin cambio de universidad, plantel o carrera; menos uno (-1) cuando el estudiante percibe

medianas probabilidades de terminar sus estudios y menos dos (-2) si son pocas probabilidades.

El resultado obtenido fue una variable ordinal de 11 valores, de cero a 10, y cuya interpretacion es
la siguiente: los casos cercanos al cero son aquellos que, por distintas razones, se espera que sean

mas tendientes a experimentar trayectorias escolares irregulares; los casos cercanos a diez, por el
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contrario, son aquellos que se espera que sean menos tendientes. Es importante reiterar que el
objetivo de esta variable es precisamente dar cuenta de esa predisposicion a la regularidad y no
otra cosa. La aclaracion es importante porque la variable en cuestion fue construida con variables
bastante disimiles; asi, por ejemplo, las variables relativas a la regularidad observada de la
trayectoria escolar previa, el grado de conformidad con la universidad, plantel y carrera actuales,
asi como la intencién manifiesta de buscar alguna reubicacion, o el riesgo percibido de no terminar,
todas ellas son variables bastante disimiles cuyo Unico elemento comun es que estan referidas a

situaciones, observadas o probables, de irregularidad.

Tabla 7. Distribucion de predisposicion a la regularidad escolar (PRE), por programa
F. Economia FACPyS UAM-A

PRE Frec. % Acum. Frec. % Acum. Frec. % Acum.
0 3 1.00 1 0 0 0 3 2.31 2.31
1 7 2.33 3.33 0 0 0 3 2.31 4.62
2 10 3.33 6.67 0 0 0 4 3.08 7.69
3 21 7.00 13.67 1 0.55 0.55 10 7.69 15.38
4 45 15.00 28.67 2 1.1 1.65 27 20.77 36.15
5 40 13.33 42 11 6.04 7.69 29 22.31 58.46
6 58 19.33 61.33 27 14.84 22.53 25 19.23 77.69
7 49 16.33 77.67 35 19.23 41.76 12 9.23 86.92
8 40 13.33 91 59 3242 74.18 10 7.69 94.62
9 21 7.00 98 36 19.78 93.96 5 3.85 98.46

10 6 2.00 100 11 6.04 100 2 1.54 100
Total 300 100 182 100 130 100

Fuente: elaboracion propia con datos propios.
Diserio de cuadrantes. Las variables PSA y PRE se construyeron para identificar cuadrantes. Estos
cuadrantes, por su construccion, estarian referidos a la posicion social aproximada del hogar de
cada estudiante y a su predisposicion a la regularidad. Asi, cada cuadrante reflejaria una
combinacion particular de estas posiciones y predisposiciones. La importancia de elaborar estos
cuadrantes yace en que nos permite distinguir tipos de predisposicion a la regularidad escolar

asociadas con posiciones sociales diferentes.

Lo primero que salta a la vista con la elaboracién de cuadrantes —presentados en la figura 18— es la
menor proporcion de estudiantes de RRII con baja PRE. Esto, sin embargo, no es ninguna sorpresa.

Desde que se selecciond la carrera era claro que sus requerimientos de ingreso (puntaje en el
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examen y promedio de licenciatura) eran mayores, lo que implica una seleccion mayor de los

estudiantes, eligiendo precisamente a aquellos con altos promedios y trayectorias regulares.

Figura 18. Distribucion de estudiantes por PRE y PSA
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Fuente: elaboracion propia con datos propios en Stata 14.

Los cuadrantes se formaron a partir de la distribucion mostrada en la figura 18. El criterio para
establecer los cortes fue arbitrario, buscando exclusivamente guardar una proporcion de casos mas
0 menos equivalente entre cuadrantes. La delimitacion de cada cuadrante se muestra en la tabla §;
asimismo, se muestran el nimero total de casos por cuadrante y la cuota definida de entrevistas

para cada uno.

Una vez definidos los cuadrantes, se generd una variable con ese nombre en la base de datos para
identificar con mayor facilidad a los estudiantes. El criterio de seleccion de entrevistados fue por
maxima disimilitud, optando por aquellos estudiantes cuyos valores se distanciaran mas del centro

de la distribucion, esto es, los casos que se ubican en las esquinas exteriores de cada cuadrante.
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Tabla 8. Delimitacion de cuadrantes

Cuadrante ~ Rangos FE- FCPyS- UAMA- Total Cuota de
Econ. RRII Econ. entrevistas
1 xX<4y<6 100 25 74 199 21
2 x=4y= 62 76 18 156 15
3 X25y<6 81 16 23 120 15
4 x25y=27 53 65 8 248 9
Total 296 182 123 601 60

Fuente: elaboracion propia.

4.4, Levantamiento y estructura de entrevistas

La primera fase de entrevistas se realiz6 en dos momentos, de septiembre a octubre de 2019 en la
UNAM vy durante enero y febrero de 2020 en la UAM. Para solicitar las entrevistas, se elabord un
mensaje genérico con los datos del investigador y sefialando los objetivos de la entrevista®'. Con
el objetivo de brindar seguridad y transparencia, los mensajes explicitaban la libertad de los
estudiantes para elegir el lugar y la hora de la entrevista, sugiriendo que por comodidad esta podia

hacerse dentro de la misma universidad.

En la UNAM, se solicit6 entrevistas a un total de 127 estudiantes, 69 de la FE y 58 de la FCPyS.
Solo 50 respondieron; esto es, una tasa de respuesta del 39.4%, 40.6% en Economia y 37.9% en
RRII. De las 50 respuestas obtenidas, sin embargo, solo pudieron concretarse 43 entrevistas. En la
UAM-A, se enviaron un total de 45 solicitudes, de las cudles solo respondieron 23 estudiantes, esto
es, una tasa de respuesta del 51.1%. Sin embargo, solo fue posible concretar 15 entrevistas, de las
cuales una fue descartada. La entrevista descartada se aplicd a un estudiante que, aunque menciond
ser de nuevo ingreso, en realidad resultd ser de 2do trimestre; la entrevista se realizd de todos

modos para sondear las posibles preguntas de una entrevista de segunda fase.

Debe considerarse que esta tasa de respuesta se obtuvo a pesar de haber buscado unicamente a los
estudiantes que habian consentido ser contactados posteriormente. Aquellos que desde la encuesta
reportaron definitivamente no estar interesados, no fueron llamados. Sin este control es posible que

la tasa de no respuesta fuese mayor.

5! Este mensaje fue ligeramente modificado en octubre. Ambos mensajes se incluyen en el ANEXO D.
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Tabla 9. Entrevistas de primera fase

Entrevistas programadas Entrevistas realizadas
Cuadrante Economia RRII UAM-A Total Economia RRII UAM-A Total
1 7 7 7 21 9 8 6 23
2 5 5 5 15 5 5 1 11
3 5 5 5 15 6 4 6 16
4 3 3 3 9 3 3 1 7
Total 20 20 20 60 23 20 14 57

Fuente: elaboracion propia con datos propios.

Es necesario notar que, en contraste con las encuestas levantadas en la UNAM, las obtenidas en la
UAM no cubren la cuota. Esto es un problema relevante que necesita algunas aclaraciones. En
primer lugar, los estudiantes de la UAM con mayor frecuencia rechazaron de manera anticipada
las entrevistas. A la pregunta de si estarian dispuestos a participar en una entrevista posterior, el
27% de los estudiantes de la UAM sefiald explicitamente que no, mientras que en la FE y en la
FCPyS estos porcentajes fueron de 17% en ambas facultades. En términos absolutos, de los 133

estudiantes encuestados, 36 se negaron a participar en la investigacion.

Otro inconveniente fue la sobreedad de algunos estudiantes. De manera similar que la FE, la carrera
de economia en la UAM-A, recibe un porcentaje mayor de estudiantes mayores de 20 afios; este
porcentaje asciende en la FE a 14%, mientras que en la UAM-A llega hasta 17%. En términos
absolutos, esto representa para la UAM-A un total de 41 estudiantes, de los cudles, 19 se cuentan

entre aquellos que habian aceptado la posibilidad de participar en la investigacion.

Un tercer agravante de esta situacion es el porcentaje de estudiantes que cuentan con estudios
universitarios previos; mientras en la FE este porcentaje asciende a 16% y en FCPyS-RRII se
mantiene solo en 5%, en la UAM-A, este porcentaje se eleva hasta 25%, lo que en absolutos son
33 estudiantes, de los cuales, 15 se cuentan entre los que habian aceptado la posibilidad de
participar en la investigacion y que ademas estaban en edad para participar en ella. Tras esta serie
de incidentes, y descontando seis casos perdidos por informacién insuficiente para la elaboracion
de cuadrantes, el nimero de estudiantes que podia efectivamente ser entrevistado, se reducia a solo

56.
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Tabla 10. Distribucién de estudiantes elegibles™
por cuadrante

Cuadrante Frecuencia Porcentaje
1 36 64.29
2 8 14.29
3 9 16.07
4 3 5.36
Total 56 100.00

* Menores de 21, de primer ingreso a la universidad y con disposicion a participar en la investigacion.
Fuente: elaboracion propia.

Las entrevistas de segunda fase estaban programadas originalmente para el segundo periodo lectivo
de cada universidad, a inicios de 2020. Sin embargo, una serie de paros en la UNAM, seguidos del
brote de Covid-19, impidieron su realizacion. Las entrevistas se reprogramaron para el periodo
lectivo de otofio y, dado el contexto de pandemia, tuvieron que ser via telefonica. El levantamiento
se realiz6 de octubre a diciembre, obteniendo un total de 43 entrevistas: 16 en la FE, 15 en la FCPyS

y 11 en la UAM. En su conjunto, esto representa una respuesta del 73.6%.

Figura 19. Entrevistas de segunda fase

Entrevistas de primera fase Entrevistas de segunda fase
Cuadrante = Economia  RRII UAM  Total Economia  RRII UAM  Total
1 9 8 6 23 5 6 3 13
2 5 5 1 11 3 4 1 8
3 6 4 6 16 6 3 6 15
4 3 3 1 7 3 2 1 6
Total 23 20 14 57 17 15 11 43

Fuente: elaboracion propia.

A pesar de ser via telefonica, la segunda fase de entrevistas no representdé mayores dificultades.
Las grabaciones pudieron hacerse recurriendo al altavoz del celular y el guion de entrevista fue
modificado para incluir las experiencias operativas relacionadas con la gestion de la pandemia, el
confinamiento y las clases a distancia. Una dificultad particular de esta segunda fase fue saber lidiar
con algtn posible infortunio de los entrevistados. La entrevista debia ser empatica y comprensiva,

pero también debia cumplir su propdsito. Esta dificultad pudo ser remontada.

Las entrevistas fueron semiestructuradas; aunque hubo un guion organizado por temas y con

preguntas puntuales que fueron respetadas en cada caso, su aplicacion fue flexible (Diaz-Bravo
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et al., 2013; Peon, 2013); esta fue una cuestion que se cuid6 en grado sumo: que las entrevistas

fueran percibidas mas como una charla y no como un interrogatorio.

La forma de preguntar se oriento a la obtencion de relatos: “la historia de / el camino recorrido para
llegar a / como es que”. Fue sumamente util recurrir a las preguntas por el “cémo” y no tanto a las
preguntas por el “por qué”, lo que invitaba a describir y detallar las vivencias del estudiante. Por
lo general, los relatos espontaneamente formulados respondian varias de las preguntas del guion;

cuando no era asi, simplemente se preguntaba directamente al final del relato.

El guion de primera fase fue, en términos generales, el siguiente. Primero, se preguntd por la
transicion a la universidad, los criterios y alternativas de eleccion de carrera. Después, se pregunto
por su horario actual y como organizan sus actividades cotidianas para asistir a clases y hacer sus
tareas. Sobre su experiencia académica, se preguntd por las asignaturas, profesores y tareas, asi
como por sus experiencias de agrado y desagrado. Se cuestion6 también sobre la dificultad
percibida de las asignaturas y las estrategias de afrontamiento. Sobre la experiencia social, se busco
saber la opinion general que cada estudiante tenia de sus compaferos y nuevas amistades, asi como
de las actividades que realizaban con ellos. También se preguntd por probables situaciones de
violencia. Sobre el futuro, se cuestionod sobre las expectativas de la carrera, la posibilidad de hacer

alguna reubicacion o de realizar estudios posteriores.

El guion de segunda fase fue bastante similar en estructura y contenido al de primera fase. Sin
embargo, en ésta se consideraron preguntas sobre la gestion de la pandemia y el confinamiento,
incluyendo posibles eventos de contagio, problemas psicoldgicos o econémicos. En cuanto a la
integracion social y el involucramiento académico, claramente fue necesario incluir las
interacciones virtuales y la dindmica de clases a distancia. Ademas, se pregunt6 por los procesos
de transicion entre periodos lectivos y la eleccion de nuevas asignaturas. Aqui, ademas, se
registraron los casos de rezago, las reubicaciones de carrera o intentos de reubicacion, asi como

algunos abandonos. Los dos guiones de entrevistas pueden consultarse en los ANEXOS.

Cifiéndose al marco tedrico sobre la sociologia de la experiencia (Dubet, 2010), los guiones
buscaron identificar la forma en que las practicas sociales y académicas de los estudiantes
concurren en el contexto escolar, lo que supone dar cuenta ademas de cdmo dichas practicas se ven
afectadas por otros contextos, como el familiar o el laboral. Los guiones recuperan las distintas

experiencias de los estudiantes con el objetivo de hacer inteligible la influencia de los distintos
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factores externos en los cursos de accion de los estudiantes. Esta es la informacion con la que, en
los capitulos seis, siete y ocho, se reconstruyen y analizan los procesos de toma de decisiones,
formacion de experiencias operativas, sociales y académicas de los estudiantes, dando lugar a
formas diferenciadas de trayectorias universitarias. En el siguiente capitulo, sin embargo, se
presenta una primera caracterizacion de los estudiantes entrevistados, de manera que sea posible

tener una idea mas clara sobre sus rasgos generales.
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Capitulo 5.
Caracterizacion:
(Quiénes son nuestros estudiantes universitarios?

5.1. Introduccién

En capitulos anteriores se senald la necesidad de estudiar los mecanismos de diferenciacion de
trayectorias universitarias. Asimismo, se revisd la literatura pertinente sobre desigualdades
educativas y abandono escolar, con el objetivo de identificar los principales hallazgos, factores
causales, teorias, claves de andlisis y limitaciones de las investigaciones previas. Se eligid
directamente trabajar con la literatura sobre abandono por considerar que, asi como estas
investigaciones han buscado dar cuenta de la formacidon de un tipo particular de trayectoria, sus
hallazgos pueden arrojar luz sobre los posibles procesos de formacion de otras variantes, ya sean

estas de rezago, regularidad o reubicacion de carrera.

La teoria elegida para esta investigacion fue la sociologia de la experiencia de Dubet (2010), por
las razones que se detallaron en el capitulo tres. Esta teoria nos permitira clasificar las distintas
practicas y experiencias de los estudiantes en al menos tres 1dgicas: operativas, integrativas y de
involucramiento académico. Con esta clasificacion, serd posible analizar y reconstruir la influencia
de los distintos factores a los que estan expuestos los estudiantes, asi como la afirmacion, disuasion
y variacion de sus intereses académicos. Otra ventaja de esta teoria es que, con el tratamiento
analitico adecuado de las decisiones de ingreso a la universidad, nos permitira vincular dichas
decisiones con la experiencia escolar posterior, en tanto dos momentos interrelacionados de un

mismo proceso.

Para pode realizar lo antes dicho, ademas, se definid6 un disefio de investigacion con las
caracteristicas que fueron detalladas en el capitulo anterior. En este quinto capitulo, se analizan las
caracteristicas socioecondmicas y de trayectoria previa de los estudiantes encuestados, mismos que
constituyen el marco muestral de nuestras entrevistas. En primer lugar, se presentan los rasgos
generales de los estudiantes y, después, se analizan las caracteristicas de los entrevistados segin su
ubicacion en los cuadrantes de posicion socioecondmica y predisposicion a la regularidad. El
objetivo del capitulo es dejar claras las condiciones estructurales mas generales de los estudiantes,

lo que facilitara los analisis y comparaciones posteriores.
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5.2. Caracteristicas basicas de los estudiantes

La composicion por sexo de cada carrera es la siguiente. Para economia, de 63.8% hombres y
36.2% mujeres; la proporcion es, aproximadamente, de una mujer por cada dos hombres. Este
hecho podria traer consigo problemas de integracion entre algunas mujeres; no obstante, en las
entrevistas no se encontr6 ninguna situacion de este tipo. En RRII, por otro lado, esta composicion
es de 21.4% hombres y 78.6% mujeres; esto es, una proporcion de aproximadamente un hombre
por cada cuatro mujeres. En cuanto a la UAM-A, la proporcién entre hombres y mujeres es mas
paritaria con ligera ventaja para la poblacion masculina; esto es, en términos porcentuales, 57.1%

hombres y 42.9% mujeres.

A pesar de esta distribucion, solo han sido entrevistados 10 hombres de un total de 23 entrevistados
en economia y solo tres hombres de un total de 20 en RRII. Esta desproporcion se explica
basicamente porque la tasa de respuesta femenina fue mayor. En economia se solicitaron un total
de 69 entrevistas, 32 a mujeres y 37 a hombres, esto es, una cantidad muy similar, sin embargo,
fueron mas las mujeres que respondieron, de manera que la tasa de respuesta entre las mujeres es

de 46.9%, mientras que entre los hombres es de solo 35.1%.

En RRII la cuestion fue parcialmente distinta. Aqui, de las 182 encuestas aplicadas, solo 39
corresponden a hombres, de los cudles nueve explicitamente pidieron no ser llamados para
entrevista; de los 30 restantes, dos mas no eran de primer ingreso y cuatro mas estaban por sobre
la edad requerida; finalmente, de los 24 restantes, 21 se ubicaban al centro de la distribucion en las
escalas de PSA y PRE; esto es, en RRII los hombres se alejan muy poco de los valores medios; por
eso, el criterio de seleccion de casos por los extremos privilegio a las mujeres. Asi, aunque la tasa
de respuesta entre hombres fue ligeramente mayor (40%) que entre las mujeres (37.5%), la cantidad
absoluta de hombres entrevistados fue bastante menor. En lo que respecta a la UAM-A, el nimero
de entrevistados hombres y mujeres es equivalente (7). Sin embargo, la tasa de respuesta aqui, y
esa es una diferencia interesante, es mayor entre los hombres (68.4%) que entre las mujeres

(38.4%).

Con respecto a la edad, en economia el 72.7% de los estudiantes estan en el rango reglamentario
para ingresar a la universidad, esto es, entre 17 y 19 afios; 13.6% tiene 20 afios y 6.2% cuenta con

21. Solo el 8% restante de la muestra de economia tiene entre 22 y 28 afios. En RRII, por otro lado,
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el 93.2% de los estudiantes se encuentra dentro del rango reglamentario; el restante 6.8% de los
estudiantes oscila entre 20 y 22 afos. En pocas palabras, RRII es una carrera con una composicion
por edades mas homogénea que economia, con menos estudiantes de edades avanzadas. Los
posibles problemas de integracion social derivados de las diferencias de edades podrian ser un
tema, de suyo, interesante de analizar, sin embargo, no es el foco de este trabajo; la seleccion de
casos considera solamente a estudiantes dentro del rango de edad antes mencionado de entre 17 y

20 anos. Se procede asi para evitar posibles sesgos derivados de la edad.

En la UAM-A, la situacion es ligeramente similar a la que se observa en la FE. En principio, hay
una mayor proporcion de estudiantes en edad normativa, 68%. Luego, los estudiantes con 20 afios
representan el 13.9%, los de 21 el 6.6% y, finalmente, los de 22 o més afios ascienden al 11.5%.

Cabe senalar que este es el porcentaje mas alto observado de estudiantes mayores de 21 afios.

Con respecto al estado civil y presencia de hijos, en la FE se identificaron un total de 12 casos de
unidn libre y dos matrimonios. Por el contrario, en RRII, todos los estudiantes son solteros. Sin
embargo, entre los estudiantes de economia solo dos tienen hijos, mientras que en RRII son cuatro.

En la UAM-A ningun estudiante reporto tener hijos, estar en union libre o casado.

Sobre el lugar de residencia, solo el 12.6% de los estudiantes de la FE radica en el Estado de México
(EDOMEX), el otro 87.4% vive en la Ciudad de México (CDMX). En RRII esta proporcion
cambia, de manera que 26% de los estudiantes habita en EDOMEX. En la UAM-A, naturalmente,
estos numeros cambian de manera significativa, de manera que el 57.9% de los estudiantes
provienen del EDOMEX vy solo el 42.1% de la CDMX; esto es esperable por la ubicacion de la

universidad.

La condicion laboral de los estudiantes es otro aspecto que varia segin carrera: en RRII el
porcentaje de estudiantes que trabaja es de 12.6%, mientras que en economia asciende a mas del
doble: 27.6%. Este tipo de variaciones son esperables desde que las restricciones de ingreso a RRII
son mayores, lo que termina por generar una mayor seleccion de la poblacion, haciéndola mas
homogénea al interior. Esto podria explicar, también, porque en la UAM-A el porcentaje de

estudiantes que trabaja es aiin mayor, ascendiendo a 39.4%.

Con respecto a la distribucion del nivel educativo del hogar, llaman la atencion las grandes

similitudes que hay entre los estudiantes de la UNAM. Los estudiantes de la UAM-A, en cambio,
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difieren de manera importante. Como se puede apreciar en la tabla 11, en la FE y en RRII, solo el
23.8%y el 24.2% viven en un hogar donde el jefe de familia solo cuenta con preparatoria trunca o
algiin grado menor; en la UAM-A este porcentaje asciende a 39.2%. Sobre el porcentaje de jefes
de familia con preparatoria completa, en la FE es de 18%, en RRII de 19.2% y en la UAM-A de
20%. Aqui las proporciones son mas similares. Sin embargo, cuando hablamos de los jefes de hogar
con licenciatura completa, la cuestion cambia nuevamente; mientras en la UAM-A este porcentaje

es de solo 24.6%, en la FE y en RRII este mismo porcentaje asciende a 38.4% y 40.1%

respectivamente.
Tabla 11. Nivel educativo del jefe del hogar por carrera
Nivel FE-Econ. FCPyS-RRII UAMA-Econ.
Preparatoria trunca o menor 23.8% 24.2% 39.2%
Preparatoria completa 18.0% 19.2% 20.0%
Licenciatura trunca 7.1% 7.7% 10.8%
Licenciatura completa 38.4% 40.1% 24.6%
Posgrado 11.2% 7.1% 3.8%
No sé 1.5% 1.7% 1.6%

Fuente: elaboracion propia con datos propios.
En cuanto al tipo de ocupacion del jefe del hogar, en la tabla 12 se muestran las semejanzas y
diferencias. Las unicas menciones relevantes son, primero, que en RRII parece haber casi la mitad
de los empleadores que en la FE o en la UAM-A, lo cual no necesariamente est4 asociado a una
buena posicion econdmica, pues puede tratarse de pequefias empresas o de negocios informales; la
segunda mencion relevante es que en la UAM-A hay una proporcion menor de empleados de

gobierno (21.7%) que en la FE (28.2%) o en RRII (31.3%)).

Tabla 12. Tipo de ocupacidn del jefe del hogar por carrera

Tipo de ocupacion FE RRII UAM-A
Empleado en el gobierno 28.2% 31.3% 21.7%
Empleado u obrero en sector privado 40.6% 43.4% 46.5%
Jornalero o pe6n 1.0% 0.0% 1.6%
Patron o empleador 13.8% 7.7% 13.2%
Trabajador por cuenta propia 13.4% 14.8% 14.7%
Trabajador sin pago 2.7% 2.7% 0.0%
No sé 0.3% 0.0% 2.3%

Fuente: elaboracion propia con datos propios.
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Sobre los mecanismos de ingreso a la universidad, resulta interesante sefalar diferencias
sumamente significativas. Mientras que en la FE el 60.5% ingresé por examen de admision, en
RRII este porcentaje se reduce al 13.7%. Esta tltima diferencia si ha sido sefialada en entrevistas
con estudiantes de RRII provenientes de bachilleratos externos a la UNAM, quienes en tres
entrevistas indicaron que en ocasiones se han sentido en desventaja con respecto a los estudiantes
del bachillerato UNAM, pues estos parecen conocer con claridad como es el modo de trabajo de
los profesores. En este sentido, provenir de un bachillerato UNAM parece traer consigo ventajas
adaptativas. Sin embargo, los estudiantes provenientes de bachilleratos distintos al de la UNAM
han manifestado percibir ventajas con respecto al manejo de algunos temas que, precisamente,
debieron estudiar para presentar el examen de admision. En la UAM-A el mecanismo de ingreso

es unico, todos entran por examen de admision.

Por otro lado, y de acuerdo con lo que cabria esperar a partir de la mayor selectividad en el ingreso
a RRII, esta carrera presenta el mayor porcentaje de estudiantes que tenian esta carrera, plantel y
universidad como primera opcion, asi como un menor porcentaje de estudiantes que de hecho
pensarian en realizar alguna reubicacion, ya sea de universidad, carreara o plantel. Por el contrario,
aunque en el mismo tenor, la UAM-A es la universidad que presenta un menor porcentaje de
estudiantes que tenian esta universidad, plantel y carrera como primera opcion, al tiempo que
presenta una proporcion mayor de estudiantes con intenciones de reubicacion. Todos los datos se

muestran en la tabla 13.

Tabla 13. Ingreso a 1ra opcion e intenciones de reubicacion
Era su primera opcioén Quiere reubicacion
FE RRII UAMA FE RRII UAMA
Universidad 94.7% 98.4% 52.6% 8.7% 4.0% 16.0%
Plantel 95.4% 98.9% 82.7% 4.5% 2.9% 15.9%
Carrera 91.4% 98.9% 76.7% 9.0% 6.9% 25.0%

Fuente: elaboracion propia con datos propios.

5.3. Caracteristicas de los estudiantes por cuadrante

La aplicacion de un cuestionario inicial tuvo el objetivo central de generar un marco muestral para
la seleccion de entrevistados. Esta seleccion estuvo guiada por el establecimiento de dos ejes, uno

de condicidn socioecondmica aproximada y otro de predisposicion a la regularidad escolar. Con
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base en estos ejes, se definieron los cuadrantes antes mencionados, asi como las cuotas de
entrevistas esperadas en cada uno. En la tabla 14 se presenta la ubicacion de cada uno de los 57
estudiantes consultados durante la primera fase de entrevistas y, a continuacion, se mencionan en

detalle las caracteristicas de cada uno de los grupos.

Tabla 14. Ubicacion de los entrevistados por cuadrante™
PRE
Alta Baja
Cuadrante 4 Cuadrante 3
FE RRIT UAM-A |FE RRIT UAM-A
Sergio Miranda Karla David Roberta Ivan
Natalia Carlota Elizabeth Ian
José Andrea Roberto Anahi Gael
Alta : ‘
Miguel Paulina Diego
Isabela Regina Lucia
Max Minerva* Eva
Natasha* Monica*
Total=7 Total=19
PSA Cuadrante 2 Cuadrante 1
FE RRIT UAM-A |FE RRIT UAM-A
Maria Concepcion  Elena Raul Rosa José-Luis
Teresa Lourdes Ana Martha Paul
Carmen Franco Candelaria  Francisco  Ruth
Baja Celié'l Africa Eloisa Beatriz Alex '
Santiago Marcos Paola Xochitl
Yolanda Diana Lorena
Guillermo Fernando*
Roxana
Total=10 Total=21

*Reubicaciones posteriores a la entrevista.
Fuente: elaboracion propia.

En términos generales, el cuadrante 4 est4 integrado por siete estudiantes provenientes de hogares
con posiciones sociales altas y alta predisposicion a la regularidad en su trayectoria escolar: tres
son de la FE, tres de RRII y uno mas de la UAM-A; todos son herederos, esto es, provienen de un
hogar donde al menos uno de los padres culminé la universidad. En los casos especificos de Natalia
y José, sus padres cuentan con estudios de posgrado. En el caso de Miranda, quien reporta que su

madre cuenta con licenciatura trunca, contamos ademads con la presencia de un tio, hermano de su

52 Para cuidar el anonimato de los estudiantes, se designaron nombres aleatorios.
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madre, que es profesor de fisica en la Facultad de Ciencias de la UNAM y la figura paterna de este

hogar. En la tabla 15 se listan los casos que integran este cuadrante.

Tabla 15. Casos que componen el cuadrante 4
Carrera Nombre Procedencia Residencia
Sergio CDMX Padres
FE-Economia José Veracruz 2 CDMX Tios
Natalia Veracruz 2 CDMX Abuelos
Miranda EDOMEX Padres
FCPyS-RRII Carlota CDMX Padres
Andrea EDOMEX Padres
UAM-Economia Karla EDOMEX Padres

Fuente: elaboracion propia.

Un caso que resultard contrastante en el analisis subsiguiente, aunque ahora no lo parezca, es el de
Andrea. Ella es hija de un ingeniero en sistemas que trabaja para la Secretaria de Marina y obtuvo
un muy buen promedio durante el CCH, de 9.6. Sin embargo, hasta la fecha vive en un municipio
del Edomex, fuera de la ZMVM, donde su mama, quien solo terminé la secundaria, entro a trabajar
como obrera en una fabrica para contribuir a completar los gastos de la universidad de su hija.
Andrea debe enfrentar traslados muy prolongados, y aunque no tiene carencias economicas,
tampoco vive con mucha holgura. Como se vera posteriormente, las ventajas relativas de Andrea
pierden fuerza en la medida en que, ya en el desenvolvimiento de su experiencia escolar, abren
paso a otro tipo de desventajas, de tipo académico y especificamente vinculadas con la

comprension de lecturas y temas con un alto grado de abstraccion.

En el cuadrante, la mayoria de los jefes de familia cuentan con empleos como director/a o
supervisor/a, excepto dos de ellos: la madre de Miranda, que es empleada administrativa, y el papa
de Andrea, que da servicio de mantenimiento al equipo de computo de la Marina; de estos ultimos,

sus hijas no supieron decir si contaban con posiciones de jerarquia.

De todos los estudiantes ubicados en este cuadrante, solo dos han tenido que mudarse para ingresar
a la universidad, ambos procedentes de Veracruz. Sin embargo, en ninguno de los dos casos la
renta representa un problema econdmico. En el caso de José, actualmente vive solo, pero en casa
de una tia, y Natalia, por su parte, se mudd a casa de sus abuelos. Ambas locaciones son
relativamente cercanas a la universidad. De hecho, las tnicas dos estudiantes de este cuadrante que

demoran mas de una hora en llegar a la universidad son Miranda y Andrea; la primera, porque vive
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en La Paz, Edomex, y tarda una hora y media en llegar, aproximadamente, aunque como su tio
trabaja en la Facultad de Ciencias, la trae en carro; la segunda, hace mas de dos horas de trayecto
a su casa, sin embargo, esta situacion mas que traducirse en un problema de recursos se traduce en
uno de falta de tiempo. En la tabla 16 se presentan los datos relativos a la posicion socioeconémica

de los estudiantes.

Tabla 16. Caracteristicas ocupacionales
y educativas del hogar de los entrevistados (C4)

Padre con estudios de posgrado; director general de institucion de gobierno en la CDMX,
Sergio supervisor.
José Padre con licenciatura; director general de empresa; empleador y supervisor.

Natalia ~ Madre con estudios de posgrado; médico en clinicas privada y publica.

Miranda Madre con licenciatura trunca; gerente de tesoreria en el Servicio Postal de México.

Carlota  Madre con licenciatura; empleada administrativa en el Poder Judicial de la Federacion.

Andrea  Padre con licenciatura; técnico en sistemas para la Secretaria de Marina.

Karla Padre con licenciatura, contratista y supervisor.
Fuente: elaboracion propia.

Todos los estudiantes de este cuadrante realizaron sus estudios de bachillerato en el tiempo
reglamentario de tres afios y transitaron inmediatamente a la universidad. De los siete, tres
provienen de preparatoria UNAM, los otros cuatro de instituciones privadas. En casi todos los
casos, la carrera, el plantel y la universidad actuales eran la primera opcion de los estudiantes. El
unico caso que difiere es el de Karla, quien en un principio hubiera preferido ingresar al Instituto
Politécnico Nacional (IPN), aunque para el momento de la entrevista, su preferencia parece haber
cambiado. En el mismo tenor, la mayoria esta conforme con su decision de carrera, plantel y
universidad; solo Andrea y Karla consideran la posibilidad de realizar alguna reubicacion. En el
caso de Andrea, contempla la posibilidad de cambiar de plantel a una Facultad de Estudios
Superiores (FES); en el caso de Karla, atin consideraba la posibilidad de cambiar de institucion y
carrera, sin embargo, para el momento de la primera entrevista, tal situacion parece haberse

modificado en favor de su decision actual.

Todos los estudiantes de este cuadrante presentan promedios superiores a 9, excepto Carlota, quien
mantiene 8.8; ella se encuentra, por promedio, en la frontera con el cuadrante inferior, sin embargo,
dado que el resto de su trayectoria no presenta ninguna irregularidad, alcanza a quedar incluida en
el cuadrante. Este no es el caso de algunos otros estudiantes con promedios superiores al de Carlota

que, sin embargo, presentan otros indicios de irregularidad, por lo que caen en la categoria de
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trayectorias poco regulares. En la tabla 17 se muestran los datos de la trayectoria escolar previa de

cada estudiante.

Tabla 17. Trayectoria escolar previa de los estudiantes del cuadrante 4

Bachillerato T GPA Interrupcién Transicion
Sergio Privado (Tec.) 3 94 No Inmediata
José Privado 3 95 No Inmediata
Natalia Privado 3 93 No Inmediata
Miranda Publico UNAM 3 9.1 No Inmediata
Carlota Publico UNAM 3 8.8 No Inmediata
Andrea Publico UNAM 3 9.6 No Inmediata
Karla Privado 3 93 No Inmediata

Fuente: elaboracion propia.

El cuadrante 2 estd integrado por 10 estudiantes provenientes de hogares con posiciones
socioeconomicas bajas y alta predisposicion a la regularidad en su trayectoria escolar; cinco son
de la FE, cuatro de RRII y uno mas de la UAM-A. Todos los estudiantes de este cuadrante, a
diferencia del anterior, son pioneros en la universidad, esto es, provienen de un hogar donde la
jefatura no cuenta con estudios universitarios. Asi, por ejemplo, cinco de los diez estudiantes
provienen de un hogar donde el jefe de familia solo cuenta con estudios de secundaria; los otros
cinco alcanzaron estudios completos de preparatoria. Con respecto a lo laboral, la mayoria de los
jefes de familia en este cuadrante cuentan con empleos de baja jerarquia como chofer, empleada
en una tintoreria o pulidor de autos en una agencia; otros son comerciantes de pequefias unidades
econdmicas. El tnico caso que podria conllevar una mayor posicion de jerarquia es el papa de
Franco, quién trabaja como supervisor en la CDMX en una empresa mexicana duefia de varios

estacionamientos.

De todos los estudiantes ubicados en este cuadrante, solo dos han tenido que mudarse para ingresar
a la universidad, ambos originarios del Edomex: Celia y Santiago. En ambos casos, la mudanza ha
sido complicada, tanto por el cambio de habitos que de suyo implica salir de casa, como por los
costos economicos. Ambas familias han tenido que hacer esfuerzos para pagar las rentas, sin
embargo, parece viable continuar asi. En el caso especifico de Celia, considera la posibilidad de
volver a trabajar para contribuir a sus gastos; antes ya lo intentd, a inicios del primer semestre, sin
embargo, el tiempo que le quedaba para estudiar era demasiado poco, por lo que no rendia

adecuadamente en la escuela.
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Los estudiantes que no se han mudado, no necesariamente viven cerca de la universidad. Sin
embargo, para las condiciones de movilidad de la ciudad de México es normal realizar traslados
que oscilan entre 40 minutos y hora y media. Este es el caso de estudiantes como Teresa. Otros
estudiantes, como Elena, de la UAM-A, demoran mas de dos horas. Estos casos no son la norma,
pero tampoco son atipicos. Es comun encontrar estudiantes con traslados de entre dos horas y dos

horas y media. En la tabla 18 se listan los casos que componen el cuadrante 2.

Tabla 18. Casos que componen el cuadrante 2
Carrera Nombre Procedencia Residencia
Maria CDMX Padres
Carmen CDMX Padres
FE-Economia Teresa CDMX Padres
Santiago EDOMEX - CDMX Renta
Celia EDOMEX - CDMX Renta
Concepcion CDMX Padres
FCPyS-RRII Africa EDOMEX Padres
Lourdes CDMX Padres
Franco CDMX Padres
UAM-Economia  Elena EDOMEX Padres

Fuente: elaboracion propia.

En el cuadrante 2, todos los estudiantes, a pesar de sus posiciones socioecondémicas relativamente
bajas, cuentan con promedios superiores a 9. Solo hay una excepcion: Celia, quien egres6 del CCH
con 8.7 de promedio. Todos concluyeron el bachillerato en tres afios, ninguno experimento
interrupciones, y practicamente todos transitaron inmediatamente a la universidad; las Unicas
excepciones son Teresa y Celia, quienes demoraron un afio entre su salida del bachillerato y su
ingreso a la universidad; la primera, por dificultades para gestionar su transicion a la universidad
al residir en Guerrero; la segunda, por reprobar una materia en el ultimo afio del bachillerato™. En

la tabla 19 se muestran las caracteristicas ocupacionales y educativas del hogar de los entrevistados.

Por lo demas, tanto Celia como Teresa, quedaron en su primera opcion de universidad, plantel y
carrera, lo mismo que todos los demas miembros del cuadrante, y no presentan intenciones de
reubicarse. Los unicos casos que dudan si realizar algin cambio de carrera o universidad son

Franco, Maria y Concepcion. En el caso de Franco, las dudas se debian a que también le interesaban

53 Cabe aclarar que €l caso de Celia también se encuentra en los mérgenes del cuadrante, como en el caso de Carlota
en el cuadrante 4.
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carreras vinculadas con el arte, como actuacion, pero decidié entrar a RRII para “hacer una carrera
de verdad” antes que dedicarse a un pasatiempo. Al parecer, para el momento de la entrevista, ya
se ha hecho a la idea de continuar con su actual decision, aunque hay materias que no le gustan.
Maria hubiera preferido estudiar geografia, aun lo piensa, pero consideré6 que economia tenia

mejores posibilidades de insercion laboral.

Tabla 19. Caracteristicas ocupacionales
y educativas del hogar de los entrevistados (c2)

Maria Madre con secundaria; empleada en tintoreria, recepcion y entrega de pedidos.
Carmen Padre con preparatoria; empleado, obrero, en sector privado.

Teresa Padre con preparatoria, comerciante en tienda de abarrotes propia.

Santiago Madre con preparatoria, hace disefios en una imprenta.

Celia Padre con preparatoria, lleva la contabilidad en una empresa privada.
Concepcion  Padre con secundaria; chofer particular.

Africa Padre con secundaria; trabaja como pulidor de autos en una agencia.

Lourdes Padre con secundaria; empleado de atencion a clientes en empresa privada.
Franco Padre con preparatoria, supervisor de estacionamientos en la CDMX.

Elena Madre con secundaria; comerciante en pequeilo negocio propio.

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 20. Trayectoria escolar previa de los estudiantes del cuadrante 2
Bachillerato T GPA Interrupcion  Transicion
Maria Publico UNAM 3 9.7 No Inmediato
Carmen Publico UNAM 3 9.6 No Inmediato
Teresa Publico 3 9.6 No Un afo
Santiago Publico UNAM 3 9.0 No Inmediato
Celia Publico UNAM 3 8.7 No Un afo
Concepcion Publico UNAM 3 9.6 No Inmediato
Africa Publico UNAM 3 9.3 No Inmediato
Lourdes Publico UNAM 3 9.0 No Inmediato
Franco Publico UNAM 3 9.0 No Inmediato
Elena Privado 3 9.5 No Inmediato

Fuente: elaboracion propia.

Concepcion, finalmente, es un caso atipico; por un lado, cuenta con una trayectoria escolar
impecable, sin embargo, parece ser que este hecho no se traduce, en su caso, en las disposiciones
requeridas por la carrera, asi como en el gusto correspondiente, de manera, que a Concepcidon no
solo se le complican bastante el tipo de lecturas y los temas de las materias, sino que tampoco le
gustan del todo. Estas discrepancias son las que la hacen dudar. Sin embargo, las dudas no

interpelan exclusivamente la eleccion de carrera, sino también su propia decision de terminar sus
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estudios universitarios. Sobre este caso se hablara con detalle en lo sucesivo. La tabla 20 muestra

las caracteristicas de las trayectorias escolares previas de los estudiantes del cuadrante 2.

El cuadrante 3 estd integrado por 19 estudiantes provenientes de hogares con posiciones
socioeconomicas altas y baja predisposicion a la regularidad en su trayectoria escolar: seis
provienen de la FE, ocho mas de RRII y cinco de la UAM-A. En este cuadrante, a diferencia de los
dos anteriores, todos los estudiantes son herederos, aunque en este caso se incluyen cuatro casos
de licenciatura trunca. Asi, por ejemplo, de los estudiantes que componen el cuadrante: tres
provienen de un hogar donde el jefe de familia cuenta con estudios de posgrado y nueve mas de
hogares con licenciatura terminada, los tres restantes son los de licenciatura trunca. Con respecto
a lo laboral, en este cuadrante hay tres profesores y varios profesionistas ejerciendo su labor. El

unico caso que llama la atencidn por su contraste es el padre de Lucia que es cerrajero.

Tabla 21. Casos que componen el cuadrante 3
Carrera Nombre Procedencia Residencia
David CDMX Padres
Elizabeth CDMX Padres
FE-Economia Roberto CDMX Padres
Miguel Veracruz > CDMX Renta
Isabela CDMX Padres
Maximiliano CDMX Padres
Roberta CDMX Padres
Ian CDMX Padres
FCPyS-RRII Anahi CDMX Padres
Paulina CDMX Padres
Regina CDMX Padres
Natasha CDMX Padres
Mobnica CDMX Padres
Minerva Veracruz 2 CDMX Tios
Ivan CDMX Padres
UAM- Gael CDMX Padres
Economia Diego CDMX Padres
Eva EDOMEX Familiares
Lucia CDMX Padres

Fuente: elaboracion propia.

De los estudiantes de este cuadrante, solo Miguel y Minerva han debido mudarse, ambos desde
Veracruz, para ingresar a la universidad. En el caso de Miguel, la mudanza no ha resultado mayor

problema, ni econémica ni organizativamente. Este, sin embargo, no es el caso de Minerva, quién
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se mudo a casa de unos tios en la CDMX, lo que contribuye a reducir costos de renta, aunque no
precisamente a atenuar el sentimiento de ausencia y relativa soledad que se ha producido con la
distancia de su familia, a la cudl es muy allegada. En la tabla 21 se listan los casos que componen
el cuadrante 3. En la tabla 22 se muestran las caracteristicas ocupacionales y educativas del hogar

de los entrevistados.

Tabla 22. Caracteristicas ocupacionales
y educativas del hogar de los entrevistados (c3)

David Padre con licenciatura; ingeniero mecénico, reparacion de coches, empleador.
Elizabeth Padre con posgrado; gerente de crédito y cobranza en empresa privada.
Roberto Padre con posgrado; fisico, da mantenimiento a equipo de hospital.

Miguel Padre con licenciatura; profesor de primaria.

Isabela Madre con licenciatura; profesora de primaria.

Maximiliano  Padre con licenciatura trunca; fabricante y vendedor de muebles, empleador.
Roberta Padre con licenciatura; empleado de gobierno.

Ian Padre con licenciatura; contador, aclaraciones de cuentas a aseguradoras.
Anahi Padre con posgrado; médico privado y en seguro social.

Paulina Padre con licenciatura; director del portal de noticias “la hoguera”, empleador.
Regina Padre con licenciatura; contador y supervisor con personal a cargo.

Natasha Padre con licenciatura; bussines manager en empresa privada.

Monica Madre con licenciatura; empleada en agencia de viajes.

Minerva Tio con licenciatura; ingeniero en sistemas, programador.

Ivan Madre con licenciatura; contadora en sector privado.

Gael Padre con licenciatura trunca; trabaja como ingeniero en sistemas.

Diego Madre con licenciatura; profesora de primaria.

Eva Familiar con licenciatura trunca; gerente en empresa de seguros, supervisor.
Lucia Padre con licenciatura trunca; cerrajero.

Fuente: elaboracion propia.

En este tercer cuadrante, a pesar de sus posiciones socioeconomicas relativamente altas, todos los
estudiantes cuentan con trayectorias escolares poco regulares. Tres casos limitrofes son los de
Miguel, lan y Moénica, quienes presentan promedios superiores a 9. Sin embargo, en los tres casos,
la carrera o institucion actual no era su primera opcidon, ademas de manifestar intenciones de
reubicacion en el cuestionario inicial. Es la ponderacion de estos dos criterios adicionales los que
los coloca en los limites del cuadrante 3. El resto de los estudiantes poseen promedios inferiores,
que van del 9 al 7. Dos de ellos tuvieron que interrumpir la preparatoria en algin momento: Gael
para volver a ingresar a media superior, lan por un problema con porros. Cuatro de los 19

estudiantes tardaron 4 aflos en terminar la preparatoria, y dos mas demoraron un afio en entrar a la
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universidad. Del conjunto, son varios los que manifiestan inseguridad con respecto a reubicarse en

otra universidad, plantel o carrera. En la tabla 23 se muestra esta informacion.

Algo que resulta interesante sefialar sobre este cuadrante es que el origen de sus patrones de
irregularidad, en varios casos, estd dado por la dificultad de colocar satisfactoriamente sus
aspiraciones y gustos en una carrera especifica, lo que los hace dudar. Estos estudiantes parecen
cefirse menos a las reglas y a las formalidades, lo que probablemente contribuya a explicar sus
relativamente menores desempenos. En el caso de Roberto y David, por ejemplo, esto se refleja
con claridad en la facilidad con la que consideran dejar algunas materias puesto que perciben que

el beneficio que obtendran de ellas es menor al que recibirian aprobandolas de otra forma.

Tabla 23. Trayectoria escolar previa de los estudiantes del cuadrante 3
Bachillerato T GPA Interrupcion Transicion
David Privado 3 8.6 No Inmediato
Elizabeth Pablico UNAM 1 8.5 No Inmediato
Roberto Pablico UNAM 4 7.5 No Inmediato
Miguel Privado 3 9.2 No Inmediato

Isabela Publico 3 8.8 No Un afio
Maximiliano  Publico UNAM 3 8.2 No Inmediato
Roberta Publico UNAM 3 9.0 No Inmediato
Ian Pablico UNAM 3 9.2 No Inmediato
Anabhi Pablico UNAM 3 9.0 No Inmediato
Paulina Privado 3 8.6 No Inmediato

Regina Publico UNAM 3 7.0 No Un afio
Natasha Publico UNAM 3 8.1 No Inmediato
Mbnica Pablico UNAM 3 9.3 No Inmediato
Minerva Publico 3 8.3 No Inmediato
Ivan Privado 4 7.6 No Inmediato
Gael Publico 4 8.7 Si Inmediato
Diego Publico 4 8.1 Si Inmediato
Eva Publico 3 8.6 No Inmediato
Lucia Privado 3 8.7 No Inmediato

Fuente: elaboracion propia.

El cuadrante 1 es el que aglutina a los estudiantes mas desaventajados. Esta integrado por 21
estudiantes procedentes de hogares con posiciones socioeconomicas bajas y baja predisposicion a
la regularidad en su trayectoria escolar: siete provienen de la FE, seis de RRII y siete de la UAM-
A. Todos los estudiantes del cuadrante son pioneros. Asi, por ejemplo, de los 21 estudiantes que

componen el cuadrante: una proviene de un hogar donde el jefe de familia cuenta con licenciatura
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trunca; otros nueve, de un hogar donde exclusivamente tienen estudios de preparatoria, y uno de
ellos, trunca. Nueve mas provienen de hogares con estudios de secundaria, dos de ellos trunca. Los
dos hogares restantes cuentan con estudios de primaria. En la tabla 24 se presentan las

caracteristicas basicas de los casos que componen este cuadrante.

Tabla 24. Casos que componen el cuadrante 1
Raul CDMX Padres
Ana CDMX Padres
Eloisa CDMX Padres
FE-Economia Candelaria EDOMEX Padres
Marcos CDMX Padres
Yolanda CDMX Padres
Roxana CDMX Padres
Guillermo EDOMEX - CDMX Renta
Martha EDOMEX - CDMX Renta
Rosa EDOMEX Padres
FCPyS-RRII Diana EDOMEX Padres
Francisco CDMX Padres
Paola EDOMEX Padres
Beatriz CDMX Padres
José Luis EDOMEX - CDMX Renta
Paul Oaxaca 2 EDOMEX Renta
UAM- Ruth EDOMEX Padres
Economia Alex EDOMEX Padres
Xb6chitl EDOMEX Padres
Lorena Michoacan > EDOMEX Tios
Fernando Hidalgo > CDMX Renta

Fuente: elaboracion propia.

Con respecto a lo laboral, el catdlogo es amplio, aunque predominan los hogares de jefaturas con
empleos de baja calificacion, como trabajador en ferreteria, obrero, comerciante en la central de
abastos, empleado del transporte publico, trabajador de la construccion, carpintero, vendedor de
bimbo, empleado en empresa de acero, vendedor en cooperativa escolar o vendedor en tianguis.
También hay algunas jefaturas con empleos de mayor capacitacion, como empleada bancaria,
empleada en agencia de viajes, asesor de ventas, jefe de almacén, etcétera. En la tabla 25 se

muestran el nivel de escolaridad y la ocupacion del jefe del hogar.

En este cuadrante hay un total de seis estudiantes que tuvieron que mudarse para cursar la
universidad; la mayoria no reporta grandes complicaciones para sostener su habitacion en la ciudad,
sin embargo, si se encuentran con los recursos justos para ello y en algunos casos, esto significa un
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sacrificio extra para la familia. Aqui resaltan dos casos; Lorena, en primer lugar; ella se mudo de
Michoacén, pero por conveniencias econdmicas se instald en casa de sus tios que viven en
Chimalhuacan. Asi, debe viajar cerca de dos horas y media para llegar a UAM-A. En este caso, la
mudanza no representd una ventaja en términos de proximidad a la institucion. El otro caso es el
de Paul, quien trabaja para mantener su renta y estudios. En su caso los recursos econdmicos si son

una restriccion fuerte que se mantiene sobre un equilibrio bastante delicado.

Tabla 25. Caracteristicas ocupacionales
y educativas del hogar de los entrevistados (c1)

Raul Padre con preparatoria; comerciante en ferreteria.

Ana Madre con preparatoria; empleada en un banco.

Eloisa Madre con licenciatura trunca; vendedora por cuenta propia.
Candelaria Madre con secundaria; obrera y supervisora.

Marcos Padre con preparatoria; empleado en sector privado.
Yolanda Padre con preparatoria; empleado electricista.

Roxana Padre con primaria; comerciante en central de abastos.
Guillermo Padre con secundaria trunca; empleado de transporte publico.
Martha Padre con secundaria; supervisor en trabajos de construccion.
Rosa Padre con secundaria; trabajador de empresa de acero.
Diana Madre con primaria; atiende negocio particular.

Francisco Padre con preparatoria; vendedor de empresa de refrescos.
Paola Padre con secundaria; vendedor de productos de belleza.
Beatriz Padre con preparatoria; gerente de ventas automotriz.

José Luis Madre con preparatoria; pensionada, contadora.

Paul El mismo. Trabajador en call center.

Ruth Padre con secundaria; carpintero, productor y vendedor.
Alex Padre con preparatoria trunca; vendedor de cooperativa.
Xochitl Padre con secundaria; jefe de almacén.

Lorena Padre con secundaria completa; vendedor de bimbo.
Fernando Padre con secundaria trunca; comerciante en tianguis.

Fuente: elaboracion propia.

En este cuadrante todos los estudiantes cuentan con trayectorias escolares poco regulares. Los
promedios mas altos de este cuadrante son de 9.4, 9.3 y 9.2. Los promedios corresponden a Ana,
Alex y Lorena. En el caso de Ana, aunque transitd inmediatamente a la universidad, ni la
institucion, plantel y carrera eran su primera opcion. En el caso de Alex y Lorena, la transicion a
la universidad demoro un afio, ademas que la institucion tampoco era su primera opcion. Para los
demas casos, el rango de calificaciones oscila entre 8.1 y 9. Del conjunto de estudiantes, son varios

los que manifiestan inseguridad con respecto a reubicarse en otra universidad, plantel o carrera. En
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este cuadrante, asi como en el 2, es posible encontrar varios casos de ajuste de aspiraciones y
decisiones con base en restricciones materiales, tales son los casos de Eloisa y Candelaria, quienes
querian arquitectura, pero temian no poder costear los gastos de la carrera, por lo que cambiaron
su decision. Sobre este punto volveremos después. En la tabla 26 se muestran las caracteristicas de

la trayectoria escolar previa de los estudiantes de este cuadrante.

Tabla 26. Trayectoria escolar previa de los estudiantes del cuadrante 1

—

Bachillerato GPA Interrupcion  Transicion

Raul Publico UNAM 3 8.1 No Inmediato
Ana Publico UNAM 3 9.3 No Inmediato
Eloisa Publico UNAM 4 8.1 No Un afo
Candelaria Publico UNAM 3 8.7 Si Inmediato
Marcos Publico 3 7.1 No Un afio
Yolanda Publico UNAM 4 8.2 No Un afo
Roxana Publico UNAM 3 9 No Inmediato
Guillermo Publico UNAM 3 8.3 No Inmediato
Martha Publico 3 8.9 No Inmediato
Rosa Publico UNAM 3 8.83 No Inmediato
Diana Publico UNAM 3 8.7 No Inmediato
Francisco Publico UNAM 3 9 No Inmediato
Paola Publico UNAM 3 9 No Inmediato
Beatriz Publico UNAM 3 8.8 No Inmediato
José Luis Publico 3 8.2 No Inmediato
Paul Publico 3 8.4 No Un ano
Ruth Publico 3 8.8 No Inmediato
Alex Publico 3 9.4 No Un afo
Xb6chitl Publico 3 8.2 No Un ano
Lorena Publico 3 9.2 No Un ano
Fernando Publico 3 8.18 No Inmediato

Fuente: elaboracion propia.

5.4. Conclusiones

En este capitulo se sefialaron los rasgos basicos de la muestra de estudiantes encuestados, asi como
las caracteristicas principales de los estudiantes entrevistados para cada uno de los cuadrantes. En
general, se trata de una muestra de estudiantes de primer ingreso a universidad y cuya edad no se
aleja mucho de la normativa para el ingreso a este nivel educativo. En cuanto a la formacion de
cuadrantes de posicion socioecondmica y predisposicion a la regularidad, se pudieron identificar

cuatro grupos diferenciados, aunque no de manera acentuada. Al respecto, algo que es importante
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adelantar es que, a pesar de sus diferencias, practicamente todos los estudiantes de la muestra
alcanzan cierto umbral de suficiencia para asistir a clases y cumplir con sus actividades académicas.
Este tema serd retomado en lo sucesivo. Por ahora lo que conviene remarcar es que, a pesar de la
variabilidad interna de la muestra, en realidad podria considerarse que la gran mayoria de los
estudiantes se ubican entre las capas medias de la poblacion. En todo caso, conocer las posiciones
de los estudiantes en cada cuadrante puede contribuir de manera importante a enmarcar
analiticamente sus cursos de accion, decisiones y experiencias. De esto tratan los siguientes

capitulos.
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Capitulo 6.
Decisiones de ingreso:
fuentes, criterios y ajustes de intereses y preferencias escolares

6.1. Introducciéon

Las decisiones de ingreso a la universidad y de eleccion de carrera son el primer paso de una
trayectoria universitaria. Sin embargo, para el analisis de estas decisiones, y su vinculacion con las
experiencias posteriores, era necesaria una aproximacion analitica que no se restringiera al debate
sobre el grado de racionalidad de las decisiones, sino que permitiera explicar, ademas, el origen de
las preferencias escolares. Para esto, se recurri6 tanto a la teoria de Bandura (1976) sobre

aprendizaje social, como a la de Deci y Ryan (2020) sobre motivaciones.

En este capitulo se presentan con bastante detalle los procesos de formacion de preferencias de los
estudiantes. La primera parte es sobre las distintas fuentes de interés. Un interés puede definirse
como una mera inclinacion de agrado, mientras que las preferencias pueden entenderse como un
conjunto ordenado de intereses en relacion con alguna estructura de oportunidades y, en este
sentido, suponen la necesidad de tomar una decisiéon y pueden considerarse situacional y
contextualmente mds concretas®. Asi, las fuentes de interés son los dmbitos sociales que
contribuyen a dotar de significacion y sentido a distintos objetos, situaciones o actividades, como
es el caso de una profesion. Dichos intereses, una vez constituidos, son los motivos para la eleccion
de una carrera y su posterior involucramiento. La segunda parte del capitulo estd dedicada al
analisis y clasificacion de estos intereses en intrinsecos, extrinsecos y de control. La tercera parte
aborda los ajustes de expectativas e intereses. Estos ajustes, que consisten en una recalibracion de
los intereses con respecto a las oportunidades para su realizacidon, son en cierto modo el tltimo
paso de la formacion de preferencias. En el cuarto apartado, finalmente, se presenta de manera

sintética el mecanismo de formacion de preferencias escolares.

3% Como sefiala Freese (2009), al interior del concepto de preferencias es posible identificar distintos niveles de
abstraccion, donde, por ejemplo, es posible identificar variantes como el gusto o los intereses.
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6.2. Fuentes de interés

(Como se origina el interés por un objeto eminentemente desconocido, como lo es una carrera

universitaria que ain no se cursa?

Consideremos dos cuestiones previamente tratadas: la primera es que todo interés es una mera
inclinacion de agrado y, la segunda, que toda inclinacion de agrado supone cierta capacidad de
inteligibilidad, asi como cierto parametro de valoracién del objeto de interés, sea propiamente un
objeto, una actividad o una situacion. En este sentido, cualquier interés asociado con algun objeto,
actividad o situacion social supondrd, necesariamente, cierta socializacion previa. Una fuente de
interés, por tanto, puede ser definida en lo general como cualquier &mbito social capaz de dotar de

sentido, haciendo comprensible y valorable, un objeto de interés.

A este respecto, en las entrevistas se encontraron dos fuentes de interés principales: la experiencia
practica y el seguimiento de algin modelo®. En el primer caso, se trata de los cursos de accion
pretéritos de los estudiantes, frecuentemente asociados con alguna asignatura, taller o actividad
familiar y que guardan algin paralelismo percibido, de manera mas o menos directa, con alguna
carrera. En el segundo caso, un modelo es alguien que ejecuta una accioén o, en términos mas
generales, demuestra algin saber que sirve de ejemplo e inspiracion a otra persona, quien se vuelve
capaz, eventualmente y por emulacion, de realizar la accion o mostrar un saber analogo. En este
caso, los modelos seguidos por los estudiantes son eminentemente profesores y familiares, aunque

también ciertos amigos o figuras mediaticas pueden desempenar este rol.

Una particularidad de los modelos es que no se limitan a servir de ejemplo, sino que son capaces
de insuflar cierta motivacion en el observador, haciendo inteligible y valorable en alguna medida
la actividad presentada por €l. Es ver al otro y quedar prendado del significado social que encarna,
reconociendo su estatus y prestigio, o bien encontrando sentido e importancia en las cosas que éste
demuestra con sus acciones o saberes; es ver al otro y querer ser o querer hacer lo que ¢l (Chan &

Lam, 2008; Manz & Sims, 1981; Tobin et al., 2015).

Curtis: ...siempre quise ser un artista del escenario, eso siempre ha sido muy importante en mi vida.

Miras la television, Michael Jackson: sabes? [murmurando con admiracion], miralo, como lo hace,

55 Este resultado esta en consonancia con las dos vias generales de aprendizaje identificadas por Bandura en su Teoria
del aprendizaje social (1976) y que son, precisamente, el aprendizaje por experiencia directa y el vicario o imitativo.
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como se agranda ante la gente, entre el publico. Yo también quiero ser un entertainer cuando estoy
en el ring, siento que tengo que estar al mejor nivel y ofrecer el mejor espectaculo (Wacquant, 2006,

p. 181).

Asi, mientras en la experiencia practica el elemento reforzador o debilitador de la motivacién es

posterior a la accion, con el modelo esta motivacidn es precedente.

Otra particularidad de los modelos es que estos no necesitan estar de cuerpo presente ni se
restringen a los rasgos de una sola persona, sino que pueden ser construidos de manera
representativa (Bandura, 1976). Es decir que, recurriendo a su creatividad, los estudiantes pueden
completar o combinar modelos e incluso pueden crear algunos fundamentalmente abstractos.
Aunque como no es posible crear a partir de la nada, estos modelos siempre estaran remitidos a

algtin elemento de la experiencia practica o de algun modelo directo.

Figura 20. Clasificacion de las fuentes de interés

Fuentes de interés

Experiencia Modelo

practica

Directo Representativo

Inspiracion Aspiracion Influjo
vocacional profesional familiar

Fuente: elaboracion propia.

En las entrevistas fue posible identificar ambas variantes de modelos: directos y representativos.
En el primer caso, los modelos siguieron pautas de influjo familiar, de aspiracion laboral y de
inspiracion vocacional. En el segundo caso, los modelos estuvieron asociados, fundamentalmente,
a la busqueda de informacién adicional sobre carreras poco conocidas. Como se verd a

continuacion, cada una de estas variantes presenta particularidades que vale la pena sefialar. En lo
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que respecta a la experiencia practica, no fue necesario establecer subtipos o variantes. De manera
que, considerando las cuatro variantes de modelos, fue posible identificar un total de cinco fuentes

especificas de interés, mismas que se detallan a continuacion.

Antes de comenzar, sin embargo, cabe hacer una advertencia, y es que, el analisis de las decisiones
de ingreso se realizo ex post, por lo que existe el riesgo de haber encontrado sesgos o ilusiones
biograficas. Estos sesgos consistirian en una reconstruccion sumamente racional de las fuentes de
interés, desde una situacion en la que ya se tomo una decision y se obtuvo un resultado. Para tratar
de evitar este sesgo, en las entrevistas se tomaron dos medidas. En primer lugar, las preguntas
estuvieron orientadas a la descripcion de los procesos decisionales y no a su explicacion,
elaborando preguntas del tipo “;como fue que llegaste a elegir esta carrera?” en vez de preguntar
directamente por las causas de la decision. En segundo lugar, se preguntod por la presencia de otras
alternativas de carrera, como es que habia terminado eligiendo la carrera actual, y si aun presentaba
dudas sobre su decision. Con estas medidas, se intent6 reconstruir el panorama decisional de la
manera mas completa posible. Por supuesto, esto no elimina la posibilidad de algin sesgo. Sin
embargo, es importante notar también que el andlisis de este apartado, al buscar los origenes
sociales de los intereses, va a contracorriente de una de las variantes posibles de la ilusion

biogréfica: el agenciamiento de circunstancias externas.

6.3.1. Experiencia Préctica

La experiencia practica, como ya se anticipd, remite a los cursos de accion pretéritos de los
estudiantes, ya sean estos escolares o no escolares. Los cursos escolares son aquellos integrados
por actividades académicas y enmarcados, normativamente, dentro de cierta estructura curricular
e institucional. Aqui se encuentran la asistencia a clases y las actividades en el aula, asi como toda
otra actividad relacionada, como tareas o proyectos de investigacion. Los cursos de accion no

escolares son aquellos fuera de este dominio.

La experiencia practica fue la fuente de interés mas frecuente entre los estudiantes entrevistados,
siendo reportada por tres de cada cuatro. En la gran mayoria de casos dicha experiencia fue de tipo
escolar, y las pocas variantes a esta tendencia estuvieron asociadas con actividades académicas y

profesionales externas. El hecho resulta sumamente intuitivo, si consideramos que las asignaturas
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de la preparatoria son, con gran probabilidad y para la mayoria de los estudiantes, la aproximacion

mas cercana a lo que podria ser estar en la universidad.

Este primer rasgo de la experiencia practica ya nos permite afirmar dos cosas: la primera es que,
en general, los intereses académicos de los estudiantes suelen estar anclados en sus experiencias
previas y, la segunda, que estas experiencias son, preponderantemente, de tipo escolar. Esto coloca
a las escuelas de nivel medio superior en una posicion crucial, pues los estudiantes, en su paso por

este nivel educativo, no solo adquieren nuevos conocimientos, sino también nuevos intereses.

En este sentido, las desigualdades institucionales pueden implicar no solo oportunidades
diferenciadas de acceso a la universidad, sino también una exposicion desigual a experiencias
practicas. ;Como sabra un estudiante que le gustan las artes plasticas, la filosofia, la ciencia politica
o cualquiera otra carrera si su bachillerato no incluye materias relacionadas con estos temas?
Ciertamente habra oportunidades de descubrir estos gustos fuera del ambito escolar, pero las
mismas también estaran desigualmente distribuidas, dependiendo de los recursos econémicos y
educativos de cada hogar o, en ultima instancia, de la suerte. Asi, las diferencias en la estructura
curricular de los bachilleratos pueden generar oportunidades desiguales para descubrir la propia

vocacion.

Por lo que fue posible observar en las entrevistas, la experiencia practica permite que el estudiante
descubra si su involucramiento en ciertas actividades le genera o no agrado, si estas le resultan mas
o menos dificiles y, en consecuencia, le permiten visualizarse en una carrera que guarde cierta
analogia percibida, méas o menos exacta, con sus experiencias. Este es el mecanismo fundamental
de la experiencia practica en tanto fuente de interés, tal y como se puede apreciar en muchas de las

entrevistas.

David: [en la preparatoria] escogi area tres [...] [y] conforme conoci maestros y fui avanzando en
las materias me fue agarrando el gusto por la parte econdmica [...] y tuve maestros que me
recomendaron por la parte un poco mas matematica y de modelos de economia, entonces fue ahi

donde decidi buscar donde estudiar economia. (C3. UNAM-Economia).

Xochitl: en la prepa tuve que escoger una carrera técnica. Escogi recursos humanos. Entonces me
empezaron a gustar mucho [...] contabilidad y todo eso. Ya en quinto semestre [...] escogi el area
econdémico-administrativa y tenia finanzas. Mi maestra de hecho era de economia [...] Y me empezo

a llamar mucho la atencion economia. (C1. UAM-Economia).
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Santiago: en la prepa te vas dando cuenta de muchas cosas [...] y la verdad la ciencia, lo de la
medicina no es para mi. [...] me da un poco de terror la sangre [...] ademds de que los procesos
bioldgicos no se me hacen muy interesantes que digamos [...] Entonces un profesor me dio clases
de ética en [segundo] afio [y] nos acercd mas a la ciencia social y a las humanidades y yo pensé que

tal vez era el camino. (C2. UNAM-Economia).

Fuera del ambito escolar, la experiencia practica opera bajo la misma légica. Esto es facil de
apreciar en el caso de Roberta, quien estaba interesada en estudiar derecho siguiendo el ejemplo de
su familia. Sin embargo, después de haber trabajado en un despacho, lleg6 a la conclusion de que

tal vez le interesaria una carrera que incluyera mas elementos de la geografia y la sociologia.

Roberta: mi familia estudi6 derecho [...] [Pero yo] trabajé en una notaria este afio, este verano, y el
del afio pasado, y como que eso me hizo dudar un poquito de lo de mi carrera. Entonces en la prepa,
como te digo, tuve algunas materias, geografia, sociologia, derecho, y cosas asi, y como que [pensé]
estudiar geografia econdémica y politica... me gusta mucho la geografia; la sociologia también me
llamé muchisimo, pero como que se me hicieron bastante complicados algunos temas, algunos
sociologos [...] Pero no sé, como que estudiar relaciones internacionales me llamo porque era una

combinacion de todo lo que me gustaba... (C3. UNAM-RRII).

Una particularidad de la experiencia practica es que el interés que genera es de caracter intrinseco,
es decir, de gusto personal. Este aspecto es de especial importancia, pues las motivaciones o
intereses de este tipo, como veremos mas adelante, se traducen en una fuerte predisposicion al

involucramiento, misma que constituye un motivo para la decision de carrera.

Otra particularidad de la experiencia practica es que esta informa al estudiante sobre sus habilidades
para desempenarse en ciertas actividades. Esta consideracion es relevante porque, con este
antecedente, el estudiante serd capaz de anticipar, con algin grado de certidumbre, cudl serd su
desempefio aproximado en una carrera que implique tareas similares. Por supuesto, la habilidad
percibida para ciertas asignaturas guarda asociacion con el interés generado hacia ellas. Como ha
sefialado Csikszentmihdlyi (1997), tareas excesivamente dificiles tenderdn a generar frustracion y
rechazo, mientras que tareas sumamente sencillas produciran aburrimiento y desinterés. A pesar de
estas tendencias, sin embargo, algunos estudiantes llegan a encontrar gusto en materias para las

que no se perciben particularmente buenos.
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Natasha: me terminé decidiendo por economia porque en la preparatoria llevaba una materia,
geografia econdmica [...] [y] pues me gustdé mucho como trataron los temas [...] Entonces me
empezaron a hablar un poco de lo que llevaba [la economia], de que eran muchas matematicas, que

si me gustan mucho, pero que se me complican un poco. (C4. UNAM-Economia).
6.3.2. Modelos

Los modelos, en general y como ya se menciono, son ejemplos a seguir. Estos ejemplos pueden
ser directos, cuando estan encarnados en una persona concreta, o pueden ser representativos,
cuando son construcciones mentales. La particularidad de los modelos, con respecto a la
experiencia practica, es que estos son capaces de despertar motivaciones e intereses para la accion

sin que el observador cuente con una experiencia previa.

Para los estudiantes, los modelos pueden servir como factor decisivo en la formacion de un interés
de carrera. Esto es asi porque un modelo no se limita a brindar informacion al estudiante sobre la
situacion, practicas, relaciones y significados sociales asociados a un area de conocimiento o
profesion, sino que también ayuda a hacer dicha informacion inteligible y valorable. Aqui, la carga
afectiva que transmite el modelo resulta crucial, pues estos afectos son uno de los elementos

catalizadores en la formacion de los nuevos intereses.

Sobre los modelos directos, en las entrevistas fue posible encontrar tres variantes segun el tipo de
orientacion generada por el modelo. Estas variantes son: inspiracion vocacional, cuando el
estudiante se interesa por los aspectos practicos e intelectuales especificos de la carrera o
profesion®®; aspiracion profesional, cuando el estudiante se interesa por la posicién socioeconémica
o de prestigio asociados con la carrera; e influjo familiar, cuando el estudiante se interesa en
cumplir con las expectativas familiares o con ciertos usos profesionales compartidos por uno o mas

miembros de la familia.

Los modelos representativos, por otro lado, estuvieron asociados de manera frecuente con la
busqueda de informacion adicional para opciones de carrera poco conocidas. Este hecho resulta
bastante intuitivo si consideramos que la necesidad de elaborar modelos representativos esta

vinculada, precisamente, con la falta de informacion directa, ya sea a través de la experiencia

56 Sobre este tema en particular, puede consultarse el libro Académicas que inspiran vocaciones cientificas: la mirada
de sus estudiantes (Garcia Lopez, 2016).
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practica o de algun modelo concreto, aunque esto, por supuesto, no excluye la posibilidad de que
los estudiantes elaboren modelos representativos combinando modelos directos o partiendo de su

experiencia practica.

Un aspecto relevante de los modelos, que trasciende el ambito de las decisiones de ingreso, y que
estd mas marcado en el caso de los modelos de inspiracion, es que estos pueden extender su
influencia a lo largo de la experiencia universitaria. Como se vera en el capitulo siguiente, esta
cuestion tiene sentido pues el proceso de socializacion de un estudiante dentro de una profesion no
puede llegar a consolidarse en poco tiempo®’. De manera que este mecanismo social, que
originalmente pudo crear cierto interés y motivacion anticipados, en lo sucesivo seguira operando,
aunque quiza con menor potencia, puesto que el involucramiento escolar ira dotando a los
estudiantes de cierta autonomia para gestionar, en mayor o menor medida, sus propias practicas y
orientaciones académicas. En todo caso, la experiencia universitaria, y los modelos como parte de

ella, podran reforzar o debilitar los intereses de los estudiantes.

6.3.2.1. Modelos directos

La inspiracion vocacional nos remite a una situacion donde un modelo directo permite que el
estudiante construya o, en cierto modo, refleje un interés intrinseco o gusto por cierta area de
conocimiento o profesion. A la manera del i//usio bourdiano (Bourdieu, 2010, 2012), la inspiracion
vocacional hace inteligible al estudiante un interés asociado con ciertas actividades y
conocimientos académicos, dandoles sentido y valor. Esta fuente de interés se traduce, casi de

manera inmediata, en una fuerte curiosidad o en un sentido de vocacion.

Sergio: [en el bachillerato] economia me gustdé mucho [...] en parte porque mi profe era muy bueno
y le apasionaba mucho, y yo creo que eso fue también lo que me hizo como querer estudiar mas.

(C4. UNAM-Economia).

Candelaria: meti la materia de economia [en el bachillerato] [...] y me gustd6 muchisimo, porque
bueno, mi maestra tuvo muchisimo que ver [...] ella amaba tanto dar clases que hasta sentias muy

bonito como todo lo explicaba, o sea, nunca se me hizo tediosa su clase. (C1. UNAM-Economia).

57 En Apropiarse de un quehacer: La formacién de investigadores del Departamento de Biologia Celular del
Cinvestav, Gonzalez Quiroz (2019) expone, con bastante detalle, el proceso de formacion profesional al interior de un
laboratorio, mismo que se extiende, no solo a lo largo de toda la licenciatura, sino a través de los distintos niveles de
posgrado.
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Roberto: [en la secundaria] tuve un profesor de Historia de México que me encantaba como daba
clase. De esos profesores que por la forma en la que dan clase, te enamoras. Entonces yo le agarré

carifo a la Historia. (C3. UNAM-Economia).

Regina: [en el bachillerato] mi maestra de geografia explicaba padrisimo todo y [...] te envolvia en

la clase y todo. Entonces yo dije “no pues si, o sea, es lo que quiero estudiar.” (C3. UNAM-RRII).

En las entrevistas, y como se puede apreciar en los ejemplos anteriores, fue frecuente encontrar
que el modelo de inspiracion vocacional fue un profesor. Esto es comprensible, pues los profesores
representan uno de los principales vinculos de los estudiantes con las nuevas areas de
conocimiento. Sin embargo, también es posible encontrar modelos en otros dmbitos. En realidad,

el modelo puede venir, potencialmente, de cualquier lugar.

Gael: a mi me gustaba mucho en ese entonces un tipo, [un youtuber] [...] Comenzaba a hablar de
politica, de economia [...] Entonces te empieza a llamar la atencion, te empieza a gustar. (C3. UAM-

Economia).

Eva: [en secundaria] mi familia vivié un proceso de... extorsion, entonces yo veia todos los abogados
[...] buscando estrategias [...] plan A, plan B, y que vamos a hacer esto, vamos a hacer lo otro. [...]
A mi me llamaba mucho la atencion verlos [...] [y] yo dije “creo que quiero ser abogada porque me

gustaria ayudar a las demads personas...” (C3. UAM-Economia).

Algo que destaca en este ultimo ejemplo es que la inspiracion vocacional, aunque estd ampliamente
orientada a actividades y saberes propios de la disciplina, no por ello carece de fines. Sin embargo,
estos fines no estan orientados a la obtencion de retornos o prestigio, sino a la consecucion de algun

objetivo, usualmente con carga valorativa y que se considera consustancial a la profesion.

Por otro lado, y asi como los estudiantes pueden encontrar a un otro que despierte su interés por
una carrera, también es posible el caso contrario: que ese otro en lugar de despertar interés, genere

rechazo. Este es el caso de Diana y Franco.

Diana: yo queria derecho [...] [pero] no me gustaban mis clases de derecho, yo creo que por ese

profesor no me gustaron y no me veia como abogada. (C1. UNAM-RRII).

Franco: ya estaba decidido a meter derecho [...] Pero mi profe de derecho [del CCH] era pésimo,
pero pésimo, pésimo, muy barco, nada mas llegaba, nos decia algo y nos decia “;y ustedes qué
opinan?” [...] y por eso mismo yo creo que fue que me bajo las ilusiones de derecho. (C2. UNAM-

RRII).
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Estos ejemplos resultan de particular relevancia porque sefialan coémo un modelo es capaz de
producir el efecto contrario a la inspiracion, de donde se sigue que el potencial de un modelo para
hacer inteligible y valorable un ambito de conocimiento nuevo no necesariamente esta asociado a

una valoracion positiva de este.

Un aspecto relevante de los modelos en general es que contribuyen a hacer asequible a la
comprension del estudiante una nueva area de conocimiento y profesion. Esto es particularmente
notorio con la inspiracion vocacional, donde los estudiantes, de manera sistematica, sefialan el
papel del profesor en dicho proceso. Quiza sea importante remarcar que esta tarea no la logra el
profesor por la sola explicacion coherente de los temas en clase. Claro que este factor tiene su
relevancia. Como se vera en el capitulo siguiente, algo que valoran mucho los estudiantes es que
el profesor ayude a hacer comprensibles los temas complicados. Sin embargo, no todo es cuestion
de logos. Aqui los afectos juegan un papel preeminente, pues con su clase el profesor no solo
transmite un contenido légicamente organizado y verbalmente inteligible, sino que se presenta a si
mismo en relacion con una disciplina de conocimiento. Esta relacion, que el profesor encarna, a
veces sin que se lo proponga, puede transmitir curiosidad e interés o apatia e indiferencia, entre
otras muchas notas posibles, todas ellas de caracter afectivo. Claramente, no solo los profesores
pueden servir de modelos para generar inspiracion vocacional; sin embargo, su mismo rol como
docentes los lleva a ocupar una posicion donde esto ocurre con mayor frecuencia, para bien o para

mal.

Con respecto a la aspiracion profesional, el modelo transmite al estudiante la imagen de ciertos
beneficios econdomicos o de prestigio asociados a la profesion. El estudiante, por su parte, reconoce

dichos beneficios como deseables y los proyecta a futuro como una aspiracion.

Tanto en la inspiracion vocacional como en la aspiracion profesional, el modelo directo contribuye
a insuflar un interés por una situacion no experimentada de forma directa. Sin embargo, y como se
vera enseguida, hay una diferencia importante, y es que la inspiracion vocacional tiende a generar
un interés intrinseco o, podriamos decir, un gusto personal, mientras que la aspiracion profesional

genera un interés extrinseco o instrumental, es decir, orientado a fines.

Diego: Me gustaba ingenieria industrial porque [...] [se trata de] dirigir la empresa hacia su objetivo,
[...] de resolver sus problemas y asi. Y economia estaba un poco ligado a ello, aunque no estas tan

en el peldafio de hasta arriba, por asi decirlo. Ingenieria industrial me gustaba por eso. También me
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gustaba mucho que les digan ingenieros y cosas asi, y pues ganan un poco mas. (Cl. UAM-

Economia).

José: Yo decidi estudiar economia porque mi padrino es economista. Y desde que él entrd a la
Secretaria de Hacienda, pues me gustdo mucho, y yo le pregunté qué hacia, y ya me conto todo el
rollo. Eso fue en secundaria, y todo ese tiempo quise estudiar economia hasta la prepa. (C4. UNAM-

Economia).

Minerva: yo estaba indecisa si estudiar relaciones internacionales o QFB [...] [pero] mi inspiracion
fue mi primo, él es consul en Finlandia, y el sali6 de la BUAP, de la Benemérita Universidad

Autonoma de Puebla... (C3. UNAM-RRII).

Francisco: yo escogi la carrera cuando iba como en tercer semestre y fue porque tengo una amiga
que ya va en la universidad [...] y medio me explicd, pero entonces empezo a concordar con mis
gustos porque a mi me gustan los paises, me gusta la onda de viajar, y me gusta todo lo que sea

relacionado con el extranjero. (C1. UNAM-RRII).

De los ejemplos anteriores, el de Diego es el tinico que hace referencia explicitamente al nivel de
ingresos. Sin embargo, en todos los casos, el modelo estd asociado a alguna situacion de prestigio
profesional, ya sea un empleo en el extranjero, la posibilidad de viajar o el desempefio de algin

cargo publico.

Algo que resulta importante aclarar es que a veces no resulta tan sencillo distinguir cuando un
modelo provoca un efecto de aspiracion o de inspiracion. En el caso de Africa, por ejemplo, ambos

efectos se dan de manera conjunta y casi simultanea.

Africa: Mi mama desde la television el 16 de septiembre veia siempre los desfiles que se hacen ahi
en el zocalo. Nunca fui a uno y hasta la fecha nunca he ido y yo siempre les [preguntaba] a mis
papas que ellos qué hacian para poder desfilar ahi. Y me decian “es que pertenecen a una escuela,
y puede ser la militar o la naval” y yo decia “es que yo quiero ser eso” y a mi me emocionaba ver
sus uniformes y cosas asi. [...] Después me informé como es estar ahi adentro. Es algo stper
disciplinado, yo estaba dispuesta a abandonar mi vida, mi familia, todo, para irme all4... te ofrecen
trabajo, o sea, ahi no es como que tengas que ir a buscar, o sea, es directo. [...] Entonces yo dije

“no... no sé, es una gran oportunidad.” (C2. UNAM-RRII).

Cabe subrayar que casi todos los modelos que sirvieron de referencia para generar aspiracion

profesional fueron externos al ambito escolar. Esto contrasta con los casos de inspiracion
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vocacional. Sin embargo, tal situacion tiene sentido. La aspiracion profesional esté referida a rasgos
asociados con el ejercicio laboral de la profesion y, por tanto, es razonable pensar que dichos
modelos se encontraran mayormente fuera de la escuela, cerca de sus centros de trabajo, vinculados

al estudiante por parentesco, amistad o mera contingencia.

Otra diferencia entre inspiracion vocacional y aspiracion profesional es que, en este segundo caso,
el modelo juega un papel menos importante en la construccion de una nueva comprension en torno
a la profesion. Mientras el modelo de inspiracion debe hacer comprensibles los elementos que seran
objeto de inspiracion, el modelo de aspiracion suele representar menos una novedad y mas ciertos
elementos de estatus que son, en mayor o menor medida y de manera previa, comprensibles para
los estudiantes. No es que el modelo haga comprensible la deseabilidad de un mayor ingreso o el
prestigio tipicamente atribuido a ciertos puestos laborales, mas bien son estos estandares los que
se reconocen como atributos de esta o aquella profesion, pero que son inteligibles con anterioridad.
Esto es asi, en la medida en que la deseabilidad del prestigio y el ingreso son de dominio

relativamente coman>®.

El influjo familiar nos remite a una condicidén en que alguno o varios miembros de la familia estan
ligados con alguna profesion, drea académica u oficio, por lo que el estudiante o bien se siente
identificado con ella, casi de manera “natural”, o bien percibe las facilidades que podria tener tanto
en su formacion, por contar con un bagaje previo, como en la insercion laboral, por el tipo de capital
social familiar. En este sentido, el estudiante puede generar un interés intrinseco o gusto por la
profesion u oficio familiar o bien un interés instrumental, pero en ambos casos, dicho interés sera

una consecuencia de seguir el ejemplo familiar.

Igual que con la aspiracion profesional o la inspiracion vocacional, el influjo familiar esta definido
por la relacion del estudiante con un modelo. Sin embargo, esta tercera variante guarda una enorme

diferencia con las demads, y es que aqui el modelo no es alguien mas o menos distante, a veces

58 Aunque tal vez quepa hacer una aclaracion adicional. Ciertamente, y como Bourdieu (2010, 2012) ha sefialado, cada
campo, y probablemente cada profesion, en la medida en que se conforma y distingue de otros campos como un espacio
de practicas, relaciones y significados relativamente autdnomo, no solo genera sus propias ldgicas y sentidos —mismas
que el modelo de inspiracidon encarna y representa en mayor o menor medida frente al observador— sino que también
genera sus propias pautas de diferenciacion y estratificacion. En este sentido, cabria esperar criterios de prestigio
especificos de cada campo que no seran comprensibles para el estudiante sino en la medida en que los asimile con su
aproximacion a él. Aqui, el modelo de aspiracion también puede servir como vehiculo para transmitir este tipo de
valoraciones. Sin embargo, y en la medida en que el estudiante es lego en el campo, sus valoraciones sobre el estatus
de la profesion tenderan a ser mas generales y, por tanto, mas acordes con nociones previas y externas a la situacion
particular de la profesion.
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bastante desconocido, para el estudiante, sino que se trata de personas muy cercanas a €l. De hecho,
es precisamente esta cercania la que caracteriza al influjo familiar. El nivel de cercania es tal, que
muchas veces el influjo viene aparejado con experiencia practica. La diferencia entre uno y otra
radica en que, mientras la experiencia practica implica cierto involucramiento previo en actividades
analogas con alguna posible profesion, el influjo familiar no supone este involucramiento directo,
aunque si supone que la presencia de los modelos familiares permea en gran medida la vida del

estudiante.

Alex: [Desde nifio me interesaba la politica] por mi abuelo, el papa de mi mama. [...] El tenia sus
oficinas en el PRI [...] y yo me acuerdo como de ir y ver su oficina y que lo saludaban y que lo

querian mucho [...] [Mi abuelo] me platicaba mucho [...] Eso influyé en mi. (C1. UAM-Economia).

Ian: Estaba muy convencido de que traduccion quizas iba hacer mi carrera ideal [...] pero creo que
al final de cuentas mi interés politico me llamoé mas la atencion hacia relaciones [internacionales].
[...] En mi familia ha habido pues ciertos personajes, por asi decirlo, los cuales han conformado
parte del sector en el gobierno y pues he tenido mucha afinidad de poder platicar con ellos, que me
introduzcan a qué es lo que hacen, como se desarrollan y a través de cuantos afios les ha costado.

(C3. UNAM-RRII).

Una particularidad del influjo familiar es que éste tendera a reflejar de manera importante el modo
de vida de la familia, por lo que estard marcado por las condiciones propias de cada estrato
socioeconomico. Asi, aunque el influjo familiar estd presente entre los estudiantes de todos los
cuadrantes considerados, su contenido no es el mismo. Estudiantes con familias de tradicion
académica tendran un marco académico como referencia, mientras que estudiantes sin esta
tradicion y provenientes de estratos mas bajos, contemplardn otro tipo de influencias y

preocupaciones.

Guillermo: Creci en un ambiente politico [...] pero también veia que, por parte de mi familia
paterna, mi padre tenia raices huastecas, entonces pues yo veia en primera instancia muchas
comunidades. Incluso en la comunidad donde €l crecid se vio bastante marginada precisamente por
ser de origen indigena. [...] llegd un punto en el que quise estudiar politica... (C1. UNAM-

Economia).

Miranda: Mi pap4 es fisico, es maestro de fisica en la Facultad de Ciencias; entonces, desde chiquita

yo iba perfilada hacia alla. Telescopio, atlas y todo. (C4. UNAM-RRII).
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Otro elemento que es importante considerar es que, en algunas ocasiones, la tradicién familiar no
se limita a servir de inspiracion, sino que puede constituirse en una presion social importante, casi
en un mandato. Esto ultimo puede apreciarse en el caso de Miranda quien, proveniente de una
familia con tradicion académica en ciencias formales, encontr6 algunas complicaciones para

romper con la expectativa familiar e ingresar en area de sociales.

Miranda: Entré a la Prepa todavia con ese pensamiento [de estudiar fisica], pero cuando entré a
[segundo afio] me di cuenta de que me gustaba mucho hablar en publico y me gustaba ese rollo de
pues entender como [...] funcionaba la sociedad [...] y pues yo hablé con mi mama y le dije que yo
queria area tres, y me dijo “si, o sea, con que t0 termines una carrera, yo no tengo problema.” Pero
cuando hablé con mi papa si senti como su decepcion, ;no? Y pues mi papa me dijo “yo no conozco
mucho del tema, pero si ti quieres y es algo que realmente te apasiona y eres apta para ello, pues
hazlo”. El problema fue el resto de mi familia, porque cuando yo les dije que queria estudiar en area
tres, me dijeron que era una mediocre, que elegia sociales porque no me gustaban las matematicas
y ya sabes ;no? Me dejaron de hablar. Y pues yo siempre he sido como una persona que, si decide

algo, lo hace. [...] pero pues si me pegaba. (C4. UNAM-RRII).

6.3.2.2. Modelos representativos

Los modelos representativos son construcciones mentales que pueden servir como fuente o
complemento de algiin interés. Estos modelos, a diferencia de los directos, no cuentan con un
referente concreto, sino que son el resultado de la conjuncidn creativa de distintas experiencias, asi

como de otros modelos.

Los modelos representativos son, entonces, un producto de la creatividad de los estudiantes. Esto,
sin embargo, no implica necesariamente que dichos modelos sean mas inexactos; en primer lugar,
porque un modelo directo puede ser muy poco representativo de una profesion y al mismo tiempo
ser casi toda la informacion disponible de un estudiante y, por otro lado, porque los modelos
representativos pueden estar construidos con informacion clave y bastante puntual, como el tipo de

asignaturas que deberdn cursarse en una carrera, el ingreso promedio de sus egresados, etc.

Una particularidad de este tipo de modelos es que seran elaborados con mayor frecuencia alli donde
haya mas huecos de informacion. En este sentido, los modelos representativos suelen ser el

resultado de un proceso de rastreo de informacion, ya sea de manera documental, entrevistando a
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terceros, asistiendo a una feria de carreras o directamente visitando el campus. En realidad, puede

haber tantas opciones como formas de aproximarse a la informacion.

Sin embargo, la informacion identificada en el rastreo solo sera interpretable en términos asequibles
al estudiante, ya sea por sus experiencias previas o0 modelos conocidos. Esto explica, por ejemplo,
la frecuente asociacion de carreras como relaciones internacionales con los viajes y el turismo: el
calificativo internacional evoca la necesidad de trasladarse a otros paises y dichos traslados, a su
vez, evocan al turismo. Y lo mismo ocurriria con la asociacidon que se suele hacer entre la economia

y la direccion empresarial.

Otro aspecto que cabe recordar es que los modelos representativos no son excluyentes con otras
fuentes de interés. De hecho, en las entrevistas lo mas comun fue encontrar estudiantes con mas de
una fuente. En este sentido, la forma méas comtn en que se presentaron los modelos representativos
fue como complemento o ampliaciéon de modelos directos o experiencias practicas. Estos casos no
presentan mayor enigma. Incluso, uno podria pensar que este es siempre el caso y que, por tanto,
los modelos representativos no constituyen una fuente de interés, sino que son el mero resultado
de una ampliacion de informacion. Sin embargo, para algunos estudiantes, los modelos

representativos llegan a conformarse como verdaderas fuentes de interés.

Anahi, por ejemplo, estaba interesada originalmente en estudiar medicina. Sin embargo, una
profesora les dejo como tarea buscar informacion sobre sus opciones de carrera. El resultado fue

un giro completo en los intereses de Anahi®.

Anahi: Yo iba a estudiar medicina, [pero] [...] [una maestra] nos dijo que teniamos que investigar
qué carrera queriamos 0 mas o menos a que nos queriamos dedicar y ver cudl era el salario, entonces
yo hice el trabajo y primero busqué medicina, pero cuando vi todo: las materias, ser tan estudioso,
como que no me gusto, entonces empece a investigar en ingenierias, en bioldgicas y asi, y pues me
gustd mucho relaciones internacionales por el plan de estudios, me gustd que fuera muy diverso,

que tenian muchas materias y todo eso, entonces ahi fue cuando decidi. (C3. UNAM-RRII).

Isabela es otro caso interesante, aunque con ella, el modelo representativo mas que generar un
nuevo interés, contribuy6 de manera decisiva a la consolidacion de uno. Isabela se habia interesado

en economia por una asignatura de la preparatoria. Sin embargo, diversos familiares cuestionaron

59 Otro rasgo importante de este caso es el papel de orientadora que desempefi6 la profesora, mismo que no fue
reportado en otras entrevistas.
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esta decision, apelando, por un lado, al caracter masculino de la carrera y, por el otro, dudando de
la capacidad de Isabela para desempenarse en ella. La desaprobacion tuvo consecuencias, pues
Isabela comenz6 a dudar de su interés por economia, y quizas lo habria abandonado, de no ser por
el apoyo de su mama. Fue durante este proceso de duda que Isabela, orientada por su hermana,
decidio visitar las facultades. Fue a las instalaciones a ver a los estudiantes, los edificios y a
imaginar cémo seria estudiar ahi. Y una de las mayores sorpresas, al llegar a la Facultad de
Economia, fue ver a muchas mujeres economistas. Quizas este fue el hecho que mas marco su

visita, pues todas esas mujeres demostraban que, para ella, también era posible.

Por supuesto, los casos anteriores son poco frecuentes. El rastreo de informacion y los modelos
representativos no suelen acarrear consecuencias tan marcadas. Sin embargo, esto no los hace
menos relevantes. De hecho, la importancia de este tipo de modelos serd mayor en relacion con
aquellas carreras poco vinculadas con los programas de bachillerato o poco difundidas entre la
sociedad. Ademas, y si bien es cierto que muchos estudiantes perfilan sus intereses a partir de
experiencias y modelos directos ;qué pasa con aquellos que no encuentran interés en estas fuentes
0 que generan un naciente interés por un area que les es bastante desconocida? Para hacerse una
idea de sus opciones de carrera, estos estudiantes tendran que recurrir a la elaboracion de modelos
representativos. Sin embargo, el rastreo para su elaboracion suele quedar bajo responsabilidad de
los propios estudiantes, por lo que esta sujeto a sus recursos y estrategias de busqueda. Asi,
estudiantes con mejor acceso a informacion, con un ambiente familiar de profesionistas que pueden
apoyar de manera directa, o con mejor orientacion vocacional, tendran mayores probabilidades, no
solo de acceder a la informaciéon que necesitan, sino incluso de descubrir que necesitan esa
informacion. De manera que esta fuente de interés es altamente susceptible de reproducir

desigualdades.

6.3.3. Configuraciones de fuentes de interés

Recapitulando, en las entrevistas fue posible identificar cinco fuentes especificas de interés: la
experiencia practica, los tres modelos directos de inspiracion vocacional, aspiracion profesional e
influjo familiar, y los modelos representativos. Sin embargo, y a pesar de sus particularidades,
todas las fuentes de interés guardan algo en comun: todas son capaces de despertar, construir, en
el estudiante cierta comprension, significados e inclinaciones afectivas en torno a una carrera. Estos

significados y valoraciones pueden contener, con mas o menos detalle y de manera diferenciada,
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aspectos relativos al estatus ocupacional, a las practicas y saberes propios de la profesion u otro

tipo de elementos valorativos de tipo identitario o de reivindicacion social, entre otros posibles.

Pero estas fuentes de interés también guardan ciertas diferencias: la experiencia practica, por
ejemplo, da al estudiante informacion muy puntual sobre qué tanto le agradan o desagradan ciertos
temas, o qué tan bueno se considera con respecto a determinadas actividades de un &rea de
conocimientos. Los modelos directos se presentan al estudiante como encarnaciones de un futuro
posible. Aqui el estudiante no sabe con tanta precision si las actividades de una carrera le gustan o
no, o si es bueno en ellas. Sin embargo, un modelo puede despertar un sentido de vocacion, una
aspiracion de alcanzar cierto estatus o de dar consecucion a cierto legado. Los modelos, entonces,
contribuyen a dar sentido a otros aspectos vinculados con la carrera. Los modelos representativos,
finalmente y aunque suponen una aproximacion bastante mds abstracta a la informacién, en

realidad pueden aportar informacion crucial para el estudiante.

Las distintas fuentes de interés, entonces, aportan también distintos tipos de informacién que
resultan complementarias. Sin embargo, aqui entra la veracidad de la informacién como factor
relevante, pues en la medida en que la informacion obtenida por los estudiantes sea errénea, sus
experiencias posteriores tenderan a discrepar mas con respecto a sus expectativas iniciales. Por
supuesto, hay cosas que el estudiante no podra saber sino hasta cursar la carrera. En este sentido,
siempre hay cierta posibilidad, aunque sea poco probable, de experimentar una decepcion. Pero
esta posible decepcion, o su contrario, la consolidacion del estudiante en su nueva carrera, solo

llegara con la experiencia escolar universitaria.

Algo que es importante sefialar es que las fuentes de interés no suelen presentarse de forma aislada,
sino compuesta. De los 57 estudiantes entrevistados, solo 12 reportaron fuentes unicas de inter¢s,
el resto presentaron distintas combinaciones que incluyeron dos o hasta las cinco variantes, aunque

la mayoria reporté combinaciones de solo dos fuentes.

La experiencia practica fue la fuente especifica de interés mas reportada, estando presente en 43 de
los 57 casos; ademads, de los 12 casos con fuente Unica de interés, ocho fueron por experiencia
préctica, lo que nos permite subrayar su importancia y centralidad. Con respecto a los modelos
directos, 44 estudiantes reportaron al menos una de las tres variantes, siendo la inspiracion

vocacional la mas frecuente.
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Otra caracteristica remarcable es que, en relacion con los cuadrantes de condicion socioecondmica
y predisposicion a la regularidad, no se observd ninguna diferencia sensible; es decir, en ninguno
de estos cuadrantes predomin6 algln tipo particular de fuente de interés. Sin embargo, esto no
implica que no haya diferencias, pues como he sefialado previamente, los modelos familiares
tienden a transmitir a los estudiantes no solo sus expectativas, sino también ciertas problematicas
y preocupaciones vinculadas al contexto familiar y sus condiciones socioecondmicas. Asimismo,
es claro como las desigualdades en la oferta curricular de educacion media superior o la posibilidad
de contar con un ambiente familiar con profesionistas pueden traducirse en oportunidades
desiguales de descubrir la propia vocacion. Asi, las desigualdades institucionales, no solo
curriculares, sino también de preparacion, disposicién y motivacion de la planta docente, pueden
llegar a influir de manera importante en la formacion de los intereses de carrera de los estudiantes

e, incluso, en su interés por seguir estudiando®.

Sin embargo, una posible explicacion para la obtencion de los resultados tan homogéneos
observados descansa en el hecho de que la muestra de estudio estd altamente compuesta por
estudiantes provenientes de bachilleratos UNAM vy privados, por lo que sus experiencias durante
esta etapa, donde la mayoria tuvo acceso a fuentes de inspiracion y experiencias practicas, fueron
bastante similares. Esta aclaracion es muy relevante porque las fuentes de interés, aunque pueden
verse afectadas por las desigualdades de origen de los estudiantes, también se ven altamente
influidas por el contexto escolar, lo que en este caso explicaria la homogeneidad en las fuentes de
interés al margen de las diferencias socioecondomicas de los estudiantes. Por supuesto, esta
explicacion solo puede quedar en calidad de hipotesis. Para poder ser comprobada, seria necesario
contrastar la formacion de intereses escolares comparando bachilleratos con ofertas curriculares

muy distintas, controlando por estrato socioecondmico.

En lo que respecta a los modelos de aspiracion profesional, si bien es cierto que estos pueden llegar
a variar mas con respecto al estatus socioeconémico de la familia de origen, también es cierto que
dichos modelos estaran condicionados por el capital social familiar, mismo que suele presentar
fuertes sesgos socioecondmicos. Finalmente, y si todo esto ocurre con las experiencias y modelos

directos, por medio de una cierta transitividad, esto también afectard a los modelos representativos,

8 Por supuesto, este analisis no pretende responsabilizar a los profesores de las desigualdades institucionales, sino
todo lo contrario, considerar su propio desempeiio como un resultado parcial de estas desigualdades.
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pues debemos recordar que tales modelos solo podran ser construidos a partir de elementos ya

conocidos por el estudiante, sean experiencias directas u otros modelos.

Hasta aqui el analisis relativo a las fuentes de interés. Me tomé el cuidado de presentar con bastante
detalle este primer momento analitico en la conformacion de las preferencias escolares para
enfatizar que, a pesar de la naturaleza especificamente subjetiva de los intereses, su origen no es

inmanente a la subjetividad, sino resultado de practicas y relaciones sociales.

En la literatura sobre preferencias y decisiones educativas, sobre todo en la vertiente mas
racionalista, es frecuente encontrar a las preferencias como dadas a los individuos. Desde esta
perspectiva, es facil asumir una concepcion mistificada del fenomeno, donde las motivaciones e
intereses de los agentes se tornan cajas negras, y cuya relacion con el medio social se limita a
buscar un punto de demarcacion entre las restricciones que ponen coto a la eleccion racional y la
eleccion racional misma. Como se verd mds adelante, es claro que el agente, en este caso, el
estudiante, debera negociar entre lo deseable y lo posible. Este paso es inevitable. Sin embargo, me
parecié importante buscar las fuentes sociales de los intereses escolares que conforman lo deseable
mismo. Visto asi, el problema ya no se reduce a encontrar un punto de demarcacion entre las
preferencias del sujeto y las restricciones de su entorno, sino que se amplia a la formacion misma
de los intereses y preferencias. De manera que la formacion de una trayectoria universitaria no es
solo un resultado de la interaccion entre agente y estructura, sino que es, al mismo tiempo, la
trayectoria de formacion de un agente y sus motivaciones, en este caso, de un profesionista y sus

intereses académicos.

Pero la relevancia de este cambio de enfoque no es puramente teorica, sino que tiene utilidad
practica para el andlisis empirico de esta investigacion. Y es que, mientras el analisis de
experiencias educativas, fuertemente influido por la tradicion socioldgica que va de Schiitz (1967)
a Dubet (2010; Dubet & Martuccelli, 1998) y que en México tiene uno de sus mayores referentes
en las investigaciones de Carlota Guzman (Guzman Gomez, 2013; Guzman Goémez & Saucedo
Ramos, 2007, 2015), ya cuenta con un andamiaje teorico para analizar la conformacion del sentido
y la subjetividad de los estudiantes, en el analisis de decisiones, este proceso queda parcialmente
oscurecido. Este hecho podria haber derivado en un analisis relativamente inconexo de las

decisiones de ingreso a la universidad con respecto a las experiencias posteriores.
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Con el andlisis detallado de las fuentes de interés se ha buscado enmarcar a la decision como una
accion mas en un flujo de acciones consecutivas. Por supuesto, estas acciones, en tanto
involucramiento, suponen la presencia de ciertos intereses y sentidos, mismos que derivan de la
experiencia global de los estudiantes (ya sea por su experiencia practica o algin modelo, directo o
representativo). Sin embargo, estos intereses y sentidos no estan cerrados ni completos, por lo que
los cursos de accion posteriores, también por la via de la experiencia, pueden alterar, reforzar o
refutar las motivaciones iniciales de los estudiantes, modificando directamente su predisposicion

al involucramiento®'.

Pero demos un paso atras. Hasta aqui, solo se han mencionado las fuentes que dan origen a los
intereses de los estudiantes, pero no los intereses mismos. Es verdad que, en algunos momentos,
se ha anticipado este tema. Se mencion6 que algunas fuentes de interés tienden a propiciar ciertos
tipos de intereses; por ejemplo, que la inspiracion vocacional tiende a generar un interés intrinseco
por los temas y actividades de cierta carrera. Sin embargo, aun no se han abordado, propiamente,

los tipos de intereses. De esto trata el siguiente apartado.

6.4. Criterios de valoracion (o tipos de intereses)

Se menciond ya que una preferencia, en tanto conjunto de intereses ordenados con arreglo a
oportunidades, supone, mas no es idéntica a un interés. El interés se puede definir como una pura
inclinacion de agrado que, en esa misma medida, resulta ser mas abstracta que la preferencia. Esta
inclinacion, ademas, proviene de la proyeccion mental de un escenario tipo que es definido como
deseable por el estudiante (o por el actor en general); y tal proyeccion, que supone la capacidad de
comprender y valorar los objetos, situaciones y comportamientos asociados con dicho escenario,
surge de la experiencia general de los estudiantes a través de alguna de, por lo menos, cinco fuentes
de interés. Sin embargo, cuando se mencionaron las fuentes de interés, el énfasis estaba en las
condiciones sociales que habilitan, simbdlica y afectivamente, el surgimiento de alguna inclinacion
de agrado. Ahora se trata de conocer los criterios con que los estudiantes valoran y racionalizan

dicha inclinacion.

61 Es por demés relevante conocer los factores que afectan al involucramiento escolar a través de la motivacion, pues,
como sefiala Saucedo Ramos (2007), ante circunstancias socioecondmicas similares, el sentido construido entorno a
la escuela puede ser crucial en la formacion de las trayectorias.
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Cuando analizamos los intereses considerados por los estudiantes para elegir una carrera, lo
primero que salta a la vista es que son inclinaciones compuestas por diferentes criterios de
valoracion que podemos comprender también como intereses simples. Asi, los intereses simples
pueden definirse como inclinaciones de agrado monotonicas que pueden ser transversales a
distintos intereses compuestos y dar lugar a distintas configuraciones de agrado. Por ejemplo, un
estudiante puede tener interés por las ingenierias, aunque aun no tenga claro cudl; pero si
analizamos esta inclinacion, encontraremos que dicho interés obedece a la combinacion de uno o
mas intereses simples, por ejemplo, de prestigio, de obtenciéon de retornos econdémicos, de
cumplimiento con mandatos familiares, etcétera; de manera que el interés general del estudiante

por la carrera serd un interés compuesto.

La presencia de estos intereses simples y sus distintas combinaciones nos dice que muy
probablemente diferentes estudiantes cuenten con criterios diversos para elegir la misma
universidad, carrera o programa, y que, probablemente, esta diferencia acarré consigo distintos
tipos de motivacion. Esto resulta importante porque, si las preferencias son los motivos de la
decision y, por tanto, una de las pautas iniciales de las trayectorias educativas, entonces, esta
heterogeneidad inicial de motivaciones puede contribuir a explicar la diferenciacion posterior de

las trayectorias mismas.

Lo primero que hay que sefialar, sin embargo, es que el conjunto de criterios de valoracion
reportados por los estudiantes fue bastante amplio. En total y cuando menos, se pudieron identificar
15 tipos de intereses simples: gusto académico, percepcion vocacional, prestigio profesional,
habilidad percibida, retornos econdmicos, amplitud tematica de la carrera, costos de carrera o
institucion, criterio familiar, aporte social, correspondencia identitaria, exigencia del programa,
oportunidades académicas, distancia del plantel, coincidencia con amigos y seguridad del plantel.

Este también fue su orden de importancia. En la tabla 27 se muestran las frecuencias.

Estos fueron todos los criterios identificados en la muestra; por supuesto, puede haber mas y pueden
variar en grado de importancia segun las caracteristicas de la poblacion estudiantil. Incluso, es muy
posible que la no consideracion de ciertos criterios responda, en buena medida, a que éstos no
representan un problema para ciertos estudiantes. Por ejemplo, si las alternativas de plantel no
implican un problema en términos de distancia para muchos de los estudiantes entrevistados,

entonces es muy probable que no lo mencionen. Lo mismo puede ocurrir con el criterio de habilidad
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percibida: si una parte importante de los estudiantes considera que cumple con los requisitos
minimos de habilidad para las carreras que le interesan, entonces es probable que no mencione este
criterio como un factor relevante en su decision. Esto, sin embargo, no elimina la importancia de

fondo que estos factores pueden llegar a tener.

Tabla 27. Criterios de valoracién o intereses simples
No. Criterio de valoracion Frecuencia
1 Gusto académico 40
2 Percepcion vocacional 30
3 Prestigio profesional 26
4 Habilidad percibida 19
5 Amplitud tematica 17
6 Retornos economicos 16
7 Costos de carrera o institucion 14
8 Criterio familiar 9
9 Aporte social 8
10 Correspondencia identitaria 7
11 Exigencia del programa 6
12 Oportunidades académicas 5
13 Distancia del plantel 5
14 Coincidencia con amigos 3
15 Seguridad de plantel o carrera 3

Fuente: elaboracion propia.

6.4.1. Intereses y tipos de motivacion

Los criterios se presentaron de forma configurativa y con distinta preponderancia en cada caso. Por
lo mismo, resultaria infructuoso detenernos a analizar cada uno. De hecho, esta diversidad de
criterios representd un gran reto en términos analiticos. Para las teorias racionalistas (Breen &
Goldthorpe, 1997a; J. H. Goldthorpe, 1996), los unicos criterios a considerar en las decisiones
educativas serian de cardcter instrumental, ya sea por costos, retornos o prestigio. Por supuesto,
estos criterios estan presentes entre los estudiantes. De hecho, entendiendo el concepto de costos
en términos amplios, bajo este marco analitico podriamos incluir varios de los criterios observados,
como seguridad, distancia, oportunidades académicas y exigencia. Sin embargo, seria dificil incluir
todos los demas criterios, particularmente los dos mds frecuentes, que resultaron ser gusto

académico y percepcion vocacional. Por otro lado, las teorias culturalistas, aunque de hecho y en
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principio pueden incluir todos los criterios de valoracion observados, no parecian ofrecer una

alternativa puntual para ordenar de manera comprensible y parsimoniosa esta informacion.

Era necesario, entonces, encontrar algin pardmetro para dar unidad y coherencia a los distintos
intereses de los estudiantes. Es aqui donde entra la teoria de la autodeterminacién de Ryan y Deci
(2020). Lo primero que cabe sefalar es que no existe diferencia conceptual relevante entre un
interés y un motivo, al menos no desde la definicion de interés que se ha presentado aqui. Un interés

y un motivo son, fundamentalmente, razones para la accion o razones para decidir.

Tabla 28. Criterios de valoracion por tipo de motivacion
Tipo Criterio de valoracion Frecuencia
Intrinseco Gusto académico 40

Percepcion vocacional 30
Prestigio profesional 26
Extrinseco Retornos econémicos 16
Aporte social 8
Oportunidades académicas 5
Habilidad percibida 19
Amplitud tematica 17
De control Costos de carrera o institucion 14
Criterio familiar 9
Correspondencia identitaria 7
Exigencia del programa 6
Distancia del plantel 5
Seguridad de plantel o carrera 3
Coincidencia con amigos 3

Fuente: elaboracion propia.

Este paralelismo de principio es relevante por lo siguiente. De acuerdo con Ryan y Deci (2020),
los motivos pueden clasificarse, fundamentalmente, en intrinsecos o extrinsecos. Los motivos
intrinsecos son aquellos que, en si mismos y por su propia realizacion, tienen sentido y generan
satisfaccion en la persona, por lo que regulan el comportamiento de manera autonoma. Los motivos
extrinsecos, por otro lado, son aquellos que responden a alguna regulacion externa, ya sea de tipo
restrictiva o aspirativa. Estos motivos, sin embargo, pueden variar en grado de volicién y
asimilacion; es decir, pueden ser mas o menos voluntarios y pueden estar mas o menos
autoasumidos por las personas. Para Ryan y Deci (2020), pueden distinguirse hasta cuatro variantes

de motivos extrinsecos. Sin embargo, y para fines de este trabajo, podemos considerar solo dos:
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los que estan orientados voluntariamente hacia algin fin o valor y los que responden ante
restricciones materiales o sociales. A los primeros, podemos denominarlos directamente, motivos
o0 intereses extrinsecos, mientras a los segundos podemos calificarlos como motivos o intereses de
control. Teniendo esto en consideracion, ahora podemos clasificar los intereses simples observados

en las entrevistas tal y como se muestra en la tabla 28.

6.4.2. Motivos o intereses intrinsecos

Dentro de los intereses intrinsecos por una carrera o area de conocimiento es posible distinguir dos
variantes: el gusto académico y la percepcion vocacional. El gusto académico se puede entender
como el reconocimiento de cierta experiencia de agrado o desagrado asociada a las actividades o
temas de alguna asignatura o area de conocimiento. La percepcion vocacional, por otro lado, se
puede definir como el reconocimiento de cierta curiosidad o expectativa de agrado asociada a las
actividades o temas de una profesion o carrera. La percepcion vocacional se distingue de la
busqueda de prestigio profesional por cuanto no esta remitida a la posicion social de la profesion
sino al valor intrinseco asociado a sus actividades. Por otro lado, lo que tienen en comun el gusto
académico y la percepcion vocacional es que ambas estdn reguladas por una busqueda de
satisfaccion personal y lo que tienen de diferente es que, en un caso, el interés descansa en una

experiencia directa, mientras en el otro, descansa en una expectativa.

El gusto académico y la percepcion vocacional fueron los dos criterios de valoracion mas
recurrentes. Todos los estudiantes reportaron al menos uno de los dos y, en varios casos, este
criterio resultd ser dominante para la eleccion de carrera. Sergio, por ejemplo, proviene de un
bachillerato privado de élite y podia haber cursado la universidad en una institucion similar. Sin
embargo, su gusto académico por la economia y su experiencia escolar lo llevaron a considerar
que, en caso de cursar economia en una universidad privada, no podria abordar el &mbito mas
“social” de dicha disciplina, por lo que deliberadamente prefirido integrarse a la UNAM, al
considerar que ésta se ajustaba mejor con sus intereses. Y algo muy similar ocurrié con Paulina,
aunque aqui llama la atencién la intervencion directa de su familia. La cuestion fue la siguiente:
Paulina no pas6 su primer examen de ingreso a la UNAM en RRII y, pensando en asegurar el
ingreso en la segunda vuelta, considerdé cambiar su opcidon de carrera y elegir una de menor

demanda, pero su familia se opuso.
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Paulina: Cuando les dije a mis papas [...] que iba a meter para la segunda vuelta ciencia politica me
dijeron “pero tu no quieres ciencia politica” y yo “pues si, pero es para lo que alcanza” porque saqué
98 y ciencia politica pedian 96, me parece. Y dije “en esta segunda vuelta van a pedir més y yo no
sé si pueda alcanzar el puntaje” y ya estaba muy desesperada [...] y mis papas me dijeron “No te
podemos dejar hacer el examen si vas a meter ciencia politica”, me dijeron “es que no es lo que t

quieres...” (C3. UNAM-RRII).

Pero, asi como hay estudiantes que tienen la oportunidad de ubicarse en la opcidén que mejor se
ajusta con su gusto o percepcion vocacional, hay otros estudiantes que no, lo que también permite
subrayar la centralidad de este criterio. Asi, por ejemplo, Radl habia desarrollado un gusto
académico por comunicacion y periodismo, pero su familia insisti6 en que mejor estudiara
economia. A ¢l economia no le desagradaba y en el momento de su decision llego a considerar que
quiza su familia tenia razoén y economia era “lo suyo”, por lo que la eligié. Pero no fue asi. En sus
primeras experiencias resulto claro que economia no le gustaba, por lo que comenz6 a experimentar

frustracion y falta de interés.

Dos casos similares son los de Monica y Eloisa. La primera, opt6 por relaciones internacionales al
no poder ingresar a medicina, lo que también le generd importantes dificultades de involucramiento
posterior. Eloisa, por su parte, habia desarrollado una inclinacion preponderante por arquitectura.
Sin embargo, dados los altos costos que tendria esta carrera, decidid buscar otra opcion. Asi, y
tratando de identificar otra alternativa de su agrado, eligi6 economia. Sin embargo, su gusto
académico por esta carrera resultd bastante menor y su percepcion vocacional es practicamente

nula, por lo que “no se ve” a si misma como economista.

Sobre gusto académico y percepcion vocacional podrian presentarse una gran variedad de
ejemplos, aunque resultaria extenuante, ademas de innecesario. Sin embargo, si puede resultar util
presentar algunos casos notables. Uno de ellos es Roberto. De los 57 estudiantes, ¢l fue uno de los
dos que report6 solo un criterio de valoracion: gusto académico. Su caso es, en general, atipico,
pues su trayectoria estd marcada por una priorizacién muy marcada de su comodidad, curiosidad y
gustos personales. Esto lo llevo, en la preparatoria, a abandonar muchas materias por resultarle
absorbentes o aburridas, mismas que solo aprobd después, en extraordinario. No obstante, esta falta
de interés por ciertas materias no era producto de una falta de interés generalizada por la escuela,
pues sustituyé dichas materias por otras distintas, a las que solo entraba de oyente. Todo esto

impact6 en su decision de carrera. Originalmente ¢l habia desarrollado un gusto por la historia. Sin
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embargo, durante la preparatoria desarroll6 un gusto paralelo por economia. Finalmente, considerd
que ambas areas le gustaban lo suficiente para elegir cualquiera de las dos; sin embargo, y de
manera contraintuitiva, consider6 que al haber estudiado mas sobre historia, economia le

despertaba mas curiosidad, por lo que se decantd por esta ultima.

Roberto: en [segundo] afio [de la preparatoria] yo me meti de oyente a las clases de [tercero] [...]
porque yo estaba decidido a que queria historia, entonces me meti a esas clases y para cuando pasé
a [tercero], ;qué sentido tenia volver a entrar a clases a las que ya habia entrado un afio antes? [...]
Entonces entro en area tres, ya oficialmente y mi profe de sociologia [...] no sé como describirlo,
[era] una clase de sociologia, pero siempre muy enfocada a aspectos economicos. Economia me
llamé mucho la atencién y en una materia que se llamaba Introduccion a las lecturas economicas y
sociales también veiamos las corrientes economicas [...] Y como estando en la prepa le habia
dedicado todo el tiempo a historia [...] dije “;por qué no dedicarle algo a lo que no conozco, que
me llama mucho la atencidon pero que no conozco?” Y entonces meti economia. (C3. UNAM-

Economia).

Sin embargo, el gusto académico no es absoluto, por lo que puede haber casos atipicos como el de
Diego, quien después de fallar un examen al colegio militar y otro al instituto politécnico nacional
(IPN), decidi6 ingresar a la UAM en una carrera que su mama queria (criterio familiar), pero que
a ¢l no le gustaba: economia. Cabe aclarar que la decision no le resulta desagradable, aunque
tampoco es una carrera que le guste y no percibe vocacion por ella; y, sin embargo, esta decidido
a terminarla, lo que demuestra que, a pesar de su generalidad y preponderancia, la priorizacion del

gusto no necesariamente permea todas las trayectorias.

Diego: Economia fue mas por mi madre, porque toda la familia de mi madre es economista y
tenemos la facilidad de eso. [...] no me gusta mucho la idea de ser economista, pero creo que se

gana bien, se vive bien [...]
Pablo: ;Todavia tienes dudas de cambiarte a ingenieria industrial?

Diego: Por mi amor a ingenieria industrial si quisiera, pero voy a acabar economia. (C1. UAM-

Economia).

Finalmente, cabe hacer una aclaracion de gran relevancia para el resto de esta investigacion, y es
que los intereses intrinsecos, ya sea el gusto académico o la percepcion vocacional, no son atributos

fijos, sino cambiantes y, por tanto, pueden ser reforzados o debilitados. Se sigue, entonces, que los
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intereses intrinsecos que llevaron a un estudiante a elegir determinada universidad o carrera pueden
ser refutados si las experiencias del estudiante durante su trayectoria lo llevan a reconfigurar sus

intereses.

Por supuesto, esto puede ocurrir con otro tipo de intereses, como la busqueda de prestigio o
retornos. Un estudiante puede, a lo largo de la carrera, descubrir que sus expectativas iniciales son
poco realistas y que, en verdad, las oportunidades laborales al egresar de la carrera son menos
halagiiefias de lo que imaginaba en un inicio, y esto puede llevarlo o no a replantearse su estrategia

de ingreso al mercado de trabajo.

Sin embargo, los intereses intrinsecos tienen la particularidad de estar directamente conectados con
las actividades y temas propios de la carrera y, por lo tanto, estdn también directamente asociados
con los 4nimos de involucramiento. Es mas verosimil pensar en la persistencia escolar de un
estudiante que disfruta de su carrera, tenga o no buenas perspectivas laborales a pensar en la
persistencia escolar de un estudiante al que ya le desagrada su carrera, independientemente de si

tiene o no, buenas perspectivas de trabajo.

Por supuesto, la relacion entre la motivacion intrinseca y el involucramiento no es determinista ni
mecanica, pero tiene sentido pensarla como factor explicativo relevante del involucramiento, sobre
todo, si el estudiante cuanta con las condiciones materiales minimas para continuar sus estudios.
En este sentido, conocer la configuracion inicial de intereses puede ayudar a comprender como las
experiencias posteriores afectan el involucramiento de los estudiantes y, por tanto, el

desenvolvimiento de su trayectoria.

6.4.3. Motivos o intereses extrinsecos

Los intereses extrinsecos son aquellos orientados voluntaria y propositivamente por factores
externos. Aqui se encuentran, la busqueda de prestigio profesional, de retornos econémicos, la
consecucion de alguna causa o aporte social o, de manera mas inmediata, la busqueda de
oportunidades académicas. Lo particular en este tipo de intereses es su caracter instrumental y
autoasumido: las acciones o decisiones se toman para obtener o lograr algo. Un aspecto que es
importante sefialar aqui es que parece haber un vinculo de mediacidn entre los intereses intrinsecos
y extrinsecos, de manera que los estudiantes suelen delimitar sus opciones de carrera con base en

los primeros y después las jerarquizan en relacion con los segundos. Asi, por ejemplo, si el
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estudiante considera los retornos econdémicos, tendera a hacerlo dentro del conjunto de alternativas

por las que guarda cierto interés intrinseco.

La busqueda de retornos econémicos consiste, fundamentalmente, en la consideracion, por parte
del estudiante, de los ingresos esperados de una profesion en el mercado de trabajo. Aqui la

definicién es bastante sencilla.

Celia: le dije a mis familiares que iba a estudiar economia ahora [...] dijeron “no, como crees, pero

si toda tu vida quisiste medicina, ;por qué estas dudando de lo que ya quieres?, ;ya sabes lo que
. r) . . e 4 2 b 13

gana un economista? primero investigame todo lo que es esto y ya después hablamos” y dije “bueno,

igual y si es cierto.” Y entonces que me puse a investigar... (C2. UNAM-Economia).

Alex: Yo de nifio siempre quise algo como de politica [...] pero como que en algin momento vi
[...] que economia tenia mas oportunidad laboral en términos de algun cargo publico o en general

en alguna empresa... (C1. UAM-Economia).

Sobre la busqueda de prestigio, por otro lado, y en términos generales, el criterio consiste en la
consideracion del reconocimiento o importancia social atribuida a una profesion. Sin embargo, no

todos los estudiantes buscan este prestigio en la carrera, algunos lo hacen a través de la institucion.

Miguel: ...para decirle si a la UNAM lo que me movi6 fue la institucion, el prestigio que tiene,
aunque no era tanto de mi agrado en ese entonces, pero, aunque sea “mueve” y obviamente mis
papas no le iban a decir que no a la UNAM; tiene mucho prestigio en la sociedad. (C3. UNAM-

Economia).

José-Luis: me inscribi para la segunda vuelta de la Autonoma de [mi estado] y de la UAM. [...] y
efectivamente me quedo seleccionado (en la UAM). Y entonces me quedé pensando “quedé en una
de las mejores universidades del pais ;qué voy a ir a hacer alla en la...?” no creo que sea mala, pero

dije [...] “esto me va a dar cierta ventaja.” (C1. UAM-Economia).

Sobre la consecucion de alguna causa o aporte social, el criterio consiste, fundamentalmente, en la
consideracion de las consecuencias o impacto social benéfico que una profesion puede tener. Es
verdad que este criterio resultd bastante menos frecuente que la busqueda de prestigio o retornos.
Solo ocho estudiantes reportaron motivos de este tipo. Sin embargo, resulta interesante encontrar
casos asi, pues contrastan de manera importante con los fines tipicamente atribuidos a las
decisiones escolares y que estan orientadas, de manera individual, a la busqueda de mejores

posiciones sociales. En realidad, la consideracion de los estudiantes a este respecto tiene un caracter
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menos militante y mas altruista, pues ven la carrera menos como una herramienta politica, y mas

como una profesion con posibles consecuencias de beneficio social.

Lourdes: Pues me interesan mucho las problematicas sociales también [...] me esta llamando mucho
la atencion lo que es Ciencias Politicas porque me interesa mucho el bien comun. (C2. UNAM-

RRII).

Eva: yo dije “creo que quiero ser abogada porque me gustaria ayudar a las demas personas, me

gustaria que si estan viviendo una situacion dificil yo les pueda ayudar.” (C3. UAM-Economia).

Finalmente, la busqueda de oportunidades académicas consiste, sencillamente, en la consideracion,
por parte del estudiante, de ciertos beneficios institucionales que puede llegar a obtener si elige

esta o aquella institucion: idiomas, cursos, intercambios, etc.

Elizabeth: La UNAM tiene muchas facilidades de intercambio y como bien faciles, lo tinico que te
piden es hablar inglés. Creo que tienes tres becas y un buen de universidades en todo el mundo, y a

mi si me interesa un buen como viajar en ese sentido. (C3. UNAM-Economia).

Roxana: Yo también elegi economia porque ah, no sé, me queda el intercambio académico y en
verdad lo quiero hacer. Dije “en economia es mas facil que me lo den que en veterinaria”, pero creo

que en veterinaria también hay intercambio. (C1. UNAM-Economia).

En comparacion con los motivos o intereses intrinsecos, que colocan a la carrera o profesion, a sus
temas y actividades, como un relativo fin en si mismo, los intereses extrinsecos ven la eleccion de
carrera como un medio para lograr otro objetivo. Sin embargo, estos objetivos son suscritos de
manera voluntaria y propositiva por los estudiantes. En estricto sentido, forman parte del proyecto
profesional que comienzan a vislumbrar. Algunos de estos intereses son incluso tan relevantes que
reflejan la preocupacion de los estudiantes y sus familias por hallar un ingreso al mercado de trabajo

que les permita tener mejores condiciones de vida.

Desde un punto de vista racionalista, los principales motivos de los estudiantes para transitar a la
educacidn superior son extrinsecos, especialmente economicos. Y es muy probable que asi sea. La
idea esta tan difundida e instalada en el sentido comun, que pareciera obvio pensar que es asi. A
pesar de ello, no todos los estudiantes reportan la busqueda de retornos econdémicos como motivo
para su eleccion de carrera. Esto, sin embargo, no refuta la idea anterior. Como ha senalado

Bartolucci (1994), una cosa es la decision de transitar a educacion superior y otra distinta es la
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eleccion de carrera. La transicion puede, y muy probablemente estd, guiada con la intencioén de
alcanzar o mantener cierta posicion socioecondmica. Con la eleccion de carrera, en cambio, otros
motivos entran en juego, incluyendo de manera preponderante los de cardcter intrinseco. La
cuestion es interesante de analizar porque, si la transicion esta condicionada extrinsecamente, pero
la eleccion de carrera intrinsecamente, entonces, o la sola transicion es asumida por los estudiantes
como suficiente para alcanzar sus objetivos instrumentales, descuidando la eleccion de carrera, o
bien tales objetivos no son prioritarios, por lo que la eleccién optima no seria la que mejor ajusta

con los fines instrumentales sino la que mejor los concilia con los intereses subjetivos.

6.4.4. Motivos o intereses de control

Los motivos o intereses de control son aquellos orientados por factores involuntarios. En otras
palabras, estos intereses responden ante circunstancias de hecho, ya sean materiales o sociales,
donde el agente, en este caso un estudiante, busca mantener o aprovechar cierto control sobre sus
circunstancias. En este caso, los motivos o intereses no son definidos por el estudiante, sino que
constituyen una respuesta ante condiciones dadas. Aqui se encuentra la mayor variedad de intereses
reportados. Sin embargo, muchos de ellos fueron mas bien infrecuentes. De las nueve variantes
mencionadas, solo tres fueron de particular relevancia por su frecuencia: la amplitud tematica de
la carrera, la habilidad percibida para la misma y los costos de carrera o institucion. El resto de los

intereses de este grupo fue reportado por nueve o menos estudiantes.

Dicho lo anterior, cabe hacer algunas aclaraciones. En primer lugar, los intereses de control se
presentan, en muchos casos (aunque no siempre), como una respuesta ante posibles restricciones.
Bajo esta consideracion, los estudiantes tratan de encontrar una alternativa Optima de carrera,
prefiriendo, por ejemplo, un plantel mas cercano a sus casas o una carrera menos costosa, pero lo

mas cercana a su gusto académico y en una institucion lo mas prestigiosa posible.

Sin embargo, cuando una restriccion se vuelve prohibitiva, el estudiante sencillamente no podra
contarla entre sus opciones. Asi, por ejemplo, si la colegiatura de una institucion es absolutamente
inviable para un estudiante, no sera posible que valore como més o menos conveniente ingresar a
dicha escuela pues, de entrada y sencillamente, no puede ingresar. Y lo mismo ocurre con otros
factores. La distancia espacial, por ejemplo: si una carrera de interés para el estudiante se ubica a

dos horas en transporte, éste puede detenerse a valorar la conveniencia o no de elegir tal alternativa;
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pero si la carrera se ubica a siete horas, es claro que tendrd que mudarse y si no cuenta con recursos
para ello, entonces sencillamente no podra ingresar. La diferencia, entonces, entre un interés de

control y una restriccion de hecho, es una diferencia de grado.

Algo que es importante agregar aqui, sin embargo, es la importancia de las percepciones, y es que
aquello que percibimos como una restriccion de hecho puede, o no, serlo realmente. En este
sentido, puede haber subestimaciones o sobreestimaciones que afectaran la eleccion de carrera de

los estudiantes. Pero todo esto sera analizado en el apartado siguiente, sobre ajustes de expectativas.

Una segunda aclaracion es que, a pesar de lo antes sefialado, los intereses de control también
pueden presentarse en términos positivos sin que la légica de fondo cambie esencialmente. Por
ejemplo, si un estudiante cuenta con una beca completa para una institucion de mayor prestigio
donde también esta la carrera que le gusta, entonces es muy probable que considere este hecho en
su proceso de optimizacion. De manera que los intereses de control no operan solo ante

restricciones, sino que también pueden tomar en consideracion ventajas particulares.
Dicho lo anterior, caractericemos los principales intereses de control observados.

El criterio de valoracion por habilidad percibida consiste, sencillamente, en la consideracion del
estudiante sobre si sus habilidades académicas en determinada materia o actividad son las
adecuadas para obtener un desempefio aceptable en cierta carrera. Aqui, por ejemplo, es comun
que los estudiantes reporten su habilidad en torno a las matematicas. Aunque en algunos casos la
consideracion también puede referirse a la dificultad o facilidad para comprender algunos temas o

textos.

Carmen: yo queria una carrera que tuviera un punto de equilibrio entre leer, pero también de las
matematicas [...] tampoco yo queria una carrera con matematicas de alta dificultad porque si me

empiezo a atorar. (C2. UNAM-RRII).

El criterio de amplitud tematica, por otro lado, remite al costo de oportunidad que implica elegir
una carrera. Aqui la cuestion es particularmente interesante porque, si bien es cierto que la mayoria
de los estudiantes logran conformar sus intereses, formar una preferencia y tomar una decision,
muchos de ellos, en realidad conservan ciertas dudas sobre la certeza de su decision. De manera
que el costo que entrafia elegir una carrera muy especializada, limitando de entrada sus posteriores

alternativas de profesionalizacidn, suele ser visto como muy elevado. Asi, los estudiantes reportan
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preferir opciones de carrera mas amplias, que incluyan mas areas de conocimiento o que guarden

muchas alternativas posteriores de especializacion.

Rosa: [Queria algo que] incluyera tanto la historia internacional como la historia nacional y encontré
la carrera de relaciones internacionales [...] [y me gustd] porque maneja varias areas como derecho,

politica, economia... (C1. UNAM-RRII).

Ruth: [También consideré] administracion, pero preferi economia [...] [porque] es una carrera que

estudia varios temas. (C1. UAM-Economia).

Roberta: como que estudiar relaciones internacionales me llamo porque era una combinacion de

todo lo que me gustaba, derecho, sociologia, geografia... (C3. UNAM-RRII).

El criterio de costo de carrera o institucidon, como el nombre lo dice, remite a los costos econdémicos
directos que, se percibe, estaran implicados en la decision educativa. Estos costos pueden estar
asociados a la institucion, por ejemplo, si se trata de una universidad privada, o pueden estar
relacionados més bien con la carrera, muy probablemente por el tipo de materiales que la misma

pueda demandar.

David: En la Universidad Panamericana hay una carrera que se llama economia y gobierno, [...] el
problema es que esta en Santa Fe. Yo vivo por el metro ermita, que esta algo lejos de Santa Fe, y
no tengo la facilidad de transportarme en coche, y si lo tuviera estaria complicado igual porque es

algo caro. (C3. UNAM-Economia).

Candelaria: yo ya habia visto el plan de estudios de arquitectura en la ESIA y era muy cara, [...]
ibas a usar una computadora que estaba en 34 mil pesos, [...] [y] antes de irme a inscribir si estuve
pensando “ok, si te quieres ir a vivir alla cerca de la ESIA... renta, internet, gas... ahora, los
materiales no son baratos [...] tengo un amigo que estd en su ltimo afio de arquitectura y él me
platicé [...] que llegaba a gastar hasta mil o 2 mil a la semana y yo si me saqué de onda, me dije “es

que tu no ganas tanto”... (C1. UNAM-Economia).

Estas son las tres variantes mas frecuentes de los intereses de control. Las otras seis variantes, sin
embargo, no por ser menos frecuentes resultan menos importantes en su significacion analitica.

Aqui es preciso hacer un par de aclaraciones.

Desde el punto de vista motivacional, los intereses intrinsecos y extrinsecos parecen los mas
relevantes para explicar el involucramiento directo de los estudiantes en actividades académicas.

Este tipo de intereses jala a los estudiantes hacia esta o aquella alternativa de carrera y los
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predispone para el involucramiento. Los intereses de control, en cambio, parecieran ser menos
relevantes, pues son meras consideraciones sobre la asequibilidad de cada alternativa. Sin embargo,
detras de estas ideas se esconde un razonamiento que es importante explicitar y que puede ser
formulado mas o menos en los siguientes términos: dadas ciertas condiciones de posibilidad para
la accion y la toma de decisiones entre alternativas igualmente asequibles, la predisposicion a la
accion o a la eleccion de alguna alternativa estara definida mas por la fuerza de los gustos (intereses
intrinsecos) y los objetivos de los estudiantes (intereses extrinsecos), que por las condiciones

mismas de posibilidad.

El razonamiento tiene sentido. Y es que las condiciones de posibilidad para la accién son solo eso,
condiciones de posibilidad. Sin embargo, para explicar la accion misma, es necesario considerar
algo que es propio del agente: la volicion. Por supuesto, la voluntad no opera ni se construye al
margen de las circunstancias sociales (por eso se han enfatizado tanto las fuentes de interés). Sin
embargo, los agentes solo pueden ser considerados causa de si en la medida en que su accion social,
para ponerlo en términos de Weber (2014), se explica, aunque sea parcialmente, por una intencion

o sentido que la desencadena.

Pero aqui es preciso ser cautos, pues a este razonamiento le corresponde otro razonamiento
complementario, pero que resulta menos intuitivo, y es que dentro de las condiciones de posibilidad
para la accion y la toma de decisiones también se encuentran las condiciones de posibilidad para
el surgimiento y desarrollo de los intereses intrinsecos y extrinsecos. En otras palabras, lo deseable
(ya sea un gusto o una aspiracion) no se constituye como deseable al margen de lo posible, sino en
relacion con ello. En este sentido, los intereses intrinsecos y extrinsecos pueden verse modificados
también por las condiciones de posibilidad que enmarcan a los intereses de control. Este punto sera

retomado en el apartado siguiente, a proposito del ajuste de intereses.

Siguiendo ambos razonamientos, seria un error pensar a los intereses de control como menos
relevantes que el resto de los intereses, pues la relacion que guardan entre si no es unilateral, sino

recursiva. Dicho esto, prosigamos con las tltimas seis variantes de intereses de control.

El criterio de exigencia del programa consiste en la consideracion de la carga de trabajo que
supondria una carrera o programa de estudios. Entre los estudiantes entrevistados, los dos casos
mas frecuentes fueron, primero, valorar lo absorbente que podria ser estudiar medicina y, segundo,

lo absorbente que podria ser estudiar una carrera en una instituciéon de “alto rendimiento”, como el
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CIDE o el COLMEX. La valoracion de este criterio es basicamente de costo de oportunidad. Los
estudiantes consideraron que no estaban dispuestos a sacrificar otro tipo de actividades, dedicando

su tiempo entero a la escuela, por lo que o bien preferian otra carrera u otra institucion.

Los criterios de distancia y seguridad del plantel o carrera son bastante intuitivos. Si acaso,
conviene sefalar que, en dos de los tres casos donde los estudiantes consideraron el criterio de
seguridad, no se referian a la delincuencia fuera del campus, sino a los riesgos que podia acarrear

una profesion cercana a la politica.

El criterio familiar, por su parte, remite a la consideracion que el estudiante hace de cierta
recomendacion o tradicion familiar. En muchos de los casos reportados, este criterio se remitidé mas
que a la carrera a la institucion, aunque también hay casos como el de Carlota, quien eligié
relaciones internacionales por recomendacion de su mama, que estudié la misma carreara o el caso
de Diego, quien termind por elegir economia, en lugar de ingenieria industrial, como queria su

madre.

El criterio de coincidencia con amigos, por otro lado, consiste en la consideracion de si algun grupo
de amigos asistird a la misma instituciéon o campus. Este criterio fue uno de los menos frecuentes,
y en ningln caso parece haber sido decisivo. Sin embargo, en términos de la experiencia escolar
posterior, sobre todo en términos de la integracion social que los estudiantes pueden llegar a generar
al interior del campus, contar previamente con algunos amigos puede resultar bastante relevante.
De hecho, en alguna de las entrevistas exploratorias previas al levantamiento de esta muestra,
alguna estudiante de economia en la UNAM mencionaba que en ocasiones podia ser dificil venir
de fuera de la institucion, porque los estudiantes de bachilleratos UNAM no solo estan mas
acostumbrados a la dinamica institucional, sino que en ocasiones cuentan ya con conocidos, por lo

que forman grupos de amigos con mayor facilidad.

El ultimo criterio de este grupo es el de correspondencia identitaria, que se presento en siete casos.
En términos generales, el criterio remite a un tipo de consideracion que el estudiante hace sobre el
grado de compatibilidad que percibe entre la institucion o carrera y su propia identidad. Cabe
sefalar que el criterio es bastante amplio. Asi, por ejemplo, algunos estudiantes, después de haber
cursado bachilleratos privados, manifestaron sentirse mas en correspondencia con la UNAM que

con una institucion privada.
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Sergio: no sabia a qué me iba meter, pero sabia que la UNAM era mi universidad de preferencia,
no queria otra. Estaba el Tec., estaba el ITAM, tenia becas para las dos, pero necesitaba un cambio
y sabia que en el Tec. y el ITAM iba a ser el mismo ambiente, iba a ser lo que ya habia vivido en el

Tec. y pues no soy yo eso. (C4. UNAM-Economia).

Sin embargo, también hay otro tipo de casos. Por ejemplo, con Karla, el criterio fue uno de tipo
ideoldgico bastante peculiar. Para ella era preciso sentir que su relacion con la institucion era por
completo meritoria, por lo que no queria que sus papas le pagaran una escuela privada. Con Gael,
por otro lado, también hubo un criterio ideoldgico, aunque de distinto tipo. Para €1, las instituciones
publicas como la UAM o la UNAM eran alternativas aceptables, pero algunas privadas no, pues a

su modo de ver, estas suscribian e impartian una ideologia neoliberal contraria a la suya.

Finalmente, aqui también entran casos de correspondencia identitaria asociados al género, como
ocurrid con Isabela, cuyo caso ya mencioné antes. Ella queria economia, pero por influencia de
algunos de sus familiares comenzé a pensar que era una carrera para hombres, situacion que cambid

cuando asisti6 al plantel y vio que en realidad habia muchas mujeres economistas.

6.4.5. Configuracion de intereses simples

En este apartado presenté los distintos tipos de intereses simples que conforman los intereses
(compuestos) de carrera de los estudiantes entrevistados. En total, se identificaron quince variantes
de intereses o criterios de valoracion de las preferencias. Los mismos fueron clasificados en tres
grupos, segun su caracter motivacional, identificando intereses intrinsecos, extrinsecos y de
control. Estos intereses, como también se menciond, suelen presentarse bajo configuraciones y
ordenamientos muy distintos, de manera que cada estudiante presenta un modo particular de

racionalizar sus intereses.

En todas las configuraciones, sin embargo, estuvo incluida alguna de las dos variantes de intereses
intrinsecos, lo que en cierto modo hace de este criterio una constante y remarca su importancia.
Con respecto a los intereses extrinsecos, estos fueron considerados por 37 estudiantes en al menos
una de sus cuatro variantes, y de estas cuatro, las mas frecuentes fueron la biisqueda de prestigio
(26/57) y retornos (16/57). En ninguno de estos casos fue posible identificar diferencias sensibles

con respecto a los cuadrantes de condicidén socioecondmica y regularidad de trayectorias. Esto es
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interesante de sefialar porque, aunque los intereses extrinsecos son comunes a todos los cuadrantes,

su prevalencia es menor que con los intrinsecos.

Este hecho seria congruente con las hipotesis de que, (1) para alcanzar sus objetivos instrumentales,
algunos estudiantes consideran que la sola transicion a educacion superior es suficiente, o (2) que,
sencillamente, esta no es una de sus prioridades. Otra alternativa podria ser que la formacién de los
intereses intrinsecos estuviera sesgada desde el principio por alguna orientacién instrumental. Un
estudiante de preparatoria, por ejemplo, podria desarrollar intereses similares por el taller de coro
y por una clase de matematicas, pero elegir prestar mayor atencion y tiempo a esta ultima por
considerarla mas redituable, de manera que nunca se permiti6 explorar la posibilidad de encontrar
su vocacion en canto. Esto haria que la decision del estudiante por ingresar a una ingenieria en
matematicas, y qué ¢l reporta orientada por criterios de gusto, finalmente, también estuviera
atravesada de raiz por criterios instrumentales, aunque de una manera muy sutil y dificil de

identificar.

En relacion con los intereses de control, estos fueron reportados por 47 estudiantes en al menos
una de sus nueve variantes, y de estas, las mas frecuentes fueron, como ya se menciono antes,
habilidad percibida (19/57), amplitud temética (17/57) y costos de carrera o institucion (14/57). De
estos tres casos, el de habilidad percibida no presentd diferencias sensibles entre cuadrantes. El
criterio de amplitud tematica, por otro lado, fue mayoritariamente reportado por estudiantes con
predisposicion a experimentar trayectorias irregulares, es decir, por estudiantes que reportaron
trayectorias previas mas accidentadas y mas incertidumbre sobre sus decisiones actuales. Tal
resultado tiene sentido si consideramos que el criterio de amplitud teméatica lo que busca es reducir
el costo de oportunidad de una eleccidon de carrera, prefiriendo aquellas opciones mas amplias y

diversas.

Finalmente, el criterio de costos de carrera o institucion estuvo presente entre estudiantes de
condicion socioecondmica aventajada y desaventajada. Sin embargo, entre los primeros, tal criterio
estuvo referido generalmente a la posibilidad de estudiar en una institucidon privada, mientras con
los segundos este criterio se remiti6 mas bien a los costos elevados de algunas carreras, como
arquitectura o medicina. Esta distincion es importante, precisamente, porque la diferencia entre

estratos socioeconémicos no es la ausencia de restricciones, sino su diferencia de grado.
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La cuestion resulta interesante, ademads, por la manera en que este tipo de restricciones ponen coto
a las aspiraciones. Aquello que esta en los margenes de nuestra asequibilidad es tanto mas visible
por su cercania, que casi logra estar a nuestro alcance, aunque no lo esté. En cambio, aquello que
se percibe como distante e inalcanzable, por supuesto que puede ser objeto de nuestra fantasia, pero
en un célculo realista serd descartado con bastante antelacion si es que acaso es considerado alguna
vez. En este sentido, a veces lo deseable termina por ser una funcién de lo que se define como

posible.

Las configuraciones de intereses presentadas en este apartado ya podrian considerarse propiamente
preferencias; sin embargo, hace falta incluir un tltimo elemento que, analiticamente, ha quedado
suspendido en el analisis: los ajustes de expectativas y de intereses. Por supuesto, y dado que en
las entrevistas los estudiantes no elaboran su discurso con arreglo a este tipo de categorias, ha sido
inevitable observar algo de estos ajustes, asi como en el andlisis de las fuentes de interés fue
imposible no mencionar los intereses mismos. Sin embargo, para completar la exposicion de

manera coherente, es preciso detenernos a caracterizar y analizar este Gltimo momento.

6.5. Ajustes de expectativas e intereses

Se mencionaron ya las fuentes que dan origen a los intereses de los estudiantes para elegir una
carrera. Se sefiald también que estos intereses compuestos pueden desagregarse en intereses
simples, mismos que pueden clasificarse con arreglo a su cardcter motivacional en intrinsecos,
extrinsecos y de control. Y se advirti6 también que solo cuando los intereses logran colocarse y
ordenarse con arreglo a cierta estructura de oportunidades se constituyen como preferencias. Ahora

toca hablar de esta estructura de oportunidades y su relacion con la formacion de preferencias.

6.5.1. Estructura de oportunidades real y percibida

Todo lo sefalado hasta ahora corresponde o se ubica del lado del estudiante y sus motivaciones.
Sin embargo, una decision supone la existencia de un conjunto de alternativas. Aqui surge una
interaccion que es preciso especificar. Para el caso que nos ocupa, el universo de oportunidades
esta integrado por el total de universidades, carreras y programas disponibles. Sin embargo, no
todas las alternativas son asequibles a todos los estudiantes. Cada institucion presenta distintos

prerrequisitos econdmicos (por ejemplo, colegiaturas) y académicos (por ejemplo, examenes de
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admision). Considerando una distribucion desigual de los recursos para cubrir con estos

prerrequisitos, no todos los estudiantes podran acceder a todas las opciones.

Se sigue que para cada estudiante existira una estructura de oportunidades real que estara integrada
por opciones que le son asequibles. Sin embargo, hay otros dos factores a considerar y son las
restricciones de informacion y los sesgos perceptuales. En el primer caso, es dado suponer que cada
estudiante contara con un subconjunto de alternativas conocidas que nunca sera idéntica al universo
y, con gran probabilidad, tampoco sera idéntica (ni excluyente) con el subconjunto de alternativas
asequibles. En el segundo caso, hay que considerar que, dentro de esta estructura de oportunidades
percibida, cada estudiante estard en condiciones de evaluar con mas o menos precision la
asequibilidad de sus opciones, pudiendo o no coincidir con la realidad; el resultado de esta
evaluacion sera que los estudiantes podran subestimar o sobreestimar sus chances de ingresar a

determinadas opciones.

Esta aclaracion conceptual nos permite precisar lo siguiente: primero, que las decisiones de ingreso
a launiversidad y eleccion de carrera ocurren con base en informacion restringida y posibles sesgos
perceptuales; segundo, que estos sesgos se definen en relacion con cierta asequibilidad real y, por
tanto, pueden generar tres tipos de resultados: subestimaciones, sobreestimaciones y valoraciones
correctas. Una valoracion correcta es aquella que distingue efectivamente entre opciones asequibles
y no asequibles. Las sobreestimaciones se presentan cuando el estudiante considera que cuenta con
los requisitos de ingreso suficientes, pero resulta no ser asi, lo que deriva en un rechazo institucional
(por ejemplo, al fallar un examen) o en una imposibilidad de acceso (por ejemplo, al no poder pagar
una colegiatura o no poder costear una mudanza). Las subestimaciones, por otro lado, son opciones
descartadas anticipadamente, quiza por considerarlas inasequibles (econdmica o académicamente),

pero que en términos reales eran elegibles.

Asi, cuando un estudiante perciba, anticipadamente, que ciertas opciones son inasequibles, las
eliminard como alternativa. De forma similar, si el estudiante descubre, tardiamente, que cierta
opcidn elegida resulta ser inasequible, tendra que descartarla. Ambos escenarios son analogos, pero
con una diferencia importante. En el primer caso, el estudiante ajusta sus expectativas de manera
anticipada; en el segundo caso de forma tardia. La distincién es importante porque cada caso

presenta particularidades.
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Figura 21. Subdivisiones en el universo de oportunidades de eleccion de carrera

Universo de oportunidades

Asequibles

Sobreestimaciones

Percibidas{como asequibles

Percibidas|como inasequibles

Subestimaciones

Conocidas

Fuente: elaboracion propia.

Un ajuste temprano de expectativas preserva en el estudiante la sensacion de control y le permite
buscar opciones que considere Optimas, llevandolo incluso a un ajuste de intereses (lo que
comunmente se denomina adaptacion de preferencias). Un ajuste tardio, por el contrario, enfrentara
al estudiante con un escenario que escapa a su control, pero que consideraba posible. Esto puede
traer frustracion, inseguridad y una sensacion de pérdida; ademas, frente a un ajuste tardio de

expectativas, resultara mas dificil operar un ajuste de intereses.

6.5.2. Ajustes de expectativas y ajustes de intereses

Aclaremos un par de cuestiones. Un ajuste de expectativas puede entenderse como una nueva
delimitacidn de las alternativas de decision frente a lo posible; de manera que el estudiante elegira
con base en lo que reconoce como asequible. Sin embargo, un ajuste de expectativas no
necesariamente se traduce en un ajuste de intereses, que consiste no ya en una modificaciéon de la

sola decisién, sino en un cambio en la valoracién subjetiva de agrado del estudiante®>. Un ajuste

62 Se prefiere la denominacion ajuste de intereses frente a adaptacion de preferencias por precision conceptual. La
preferencia supone las alternativas, los intereses y, dadas ciertas restricciones contextuales, casi puede traducirse en la
toma de una decision. En los términos aqui presentados, seria mas preciso hablar de intereses ajustados en lugar de
preferencias adaptativas.
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de expectativas, por tanto, puede operarse sin un cambio inmediato en los intereses, aunque puede

desembocar en uno.

Esta distincion entre tipos de ajustes es relevante, precisamente, porque el reconocimiento de
opciones inasequibles puede generar disonancia, es decir, puede generar la sensacion mas o menos
marcada de que lo deseado no es posible, y a mayor disonancia, mayor inconformidad con las
alternativas. Aqui, la temporalidad resulta crucial, pues frente a un ajuste anticipado de
expectativas, el estudiante tendra mas probabilidades de operar un ajuste de intereses, reduciendo
la posible disonancia entre sus aspiraciones y sus expectativas. En cambio, con un ajuste tardio, la
posible frustracion vendra acompafiada con una mayor dificultad para operar un ajuste inmediato

de intereses.

6.5.3. Ajustes anticipados

Entre los entrevistados registré un total de 23 casos de ajuste anticipado de expectativas. Algo que
es importante sefialar aqui, y que ya adelantaba en el apartado anterior, es que los ajustes de
expectativas suelen operar en términos muy similares a los intereses de control. De manera que los
ajustes suelen presentar motivos analogos. Quiza la Unica variante sea que, en ciertas ocasiones, el

criterio de retornos esperados es considerado también en los ajustes.

Otra cosa que hay que aclarar es que, dado que estos ajustes ocurren de manera anticipada, no es
posible hablar de los casos donde el estudiante sobreestima sus capacidades o recursos. Estos casos,
cuando se presentan, derivan mas bien en ajustes tardios. La subestimacion, por otro lado, no se
puede observar. A priori, es dificil saber si el estudiante habria podido aprobar un examen de

ingreso que no presento o si habria podido con los costos de una carrera que no inscribio.

La mayoria de los ajustes anticipados que fueron reportados ocurrid en relacion con el costo de la
carrera o la institucion, 10 en total. Si a estos agregamos dos mas, donde la consideracion fue por
retornos esperados y otro por distancia del plantel, entonces podemos identificar que cerca de la
mitad de los estudiantes que experimentaron un ajuste anticipado, fue por razones econdémicas.
Aqui, sin embargo, es importante aclarar que no solo, ni mayoritariamente, fueron los estudiantes
de posiciones socioecondmicas desaventajadas quienes reportaron este tipo de ajustes. Siguiendo
la misma pauta sefialada en el apartado anterior, los estudiantes de posicidon socioeconémica

desaventajada experimentaron ajustes relativos al costo de carrera al interior de instituciones
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publicas, mientras los estudiantes de posiciones aventajadas experimentaron ajustes en relacion

con instituciones privadas de élite.

Después de los ajustes por motivos econdmicos estan aquellos implementados por motivos
académicos o de habilidad. En dos casos, el ajuste ocurrid por cierta falta de habilidad percibida,
en un caso para matematicas y en otro para quimica. Luego hay dos casos mas que reportaron
promedios insuficientes para antropologia y psicologia. En un tercer grupo, hay dos casos mas,
donde el ajuste operd por mandato familiar®®. Después, en un cuarto grupo, se encuentra una
situaciébn muy particular y que son los ajustes frente a los tiempos institucionales, por ejemplo,
frente a una convocatoria que ya cerr6 o frente a una que no abri6 este afio. En esta situacion se

encontraron cinco estudiantes.

Un caso atipico es el de Africa, quien durante mucho tiempo consider6 la posibilidad de aplicar a
la escuela naval, pero en la preparatoria decidid no aplicar con miras a mantener una relacion de

noviazgo que entonces tenia.

Africa: En ese entonces yo tenia una relacion, no tanto, pero vamos a llamarla toxica, pero yo si me
ilusioné¢ mucho con ese chavo, entonces teniamos como que muchos planes a futuro; yo sé que era
algo tonto porque pues tenia 18 afios, todavia no decidia, pero yo no me fui por eso: “no tengo que
perder la oportunidad, la verdad lo quiero demasiado” y las cosas no funcionaron, y dejé pasar el

tramite de la naval. (C2. UNAM-RRII).

Finalmente, cabe sefialar que, de los 23 estudiantes® que experimentaron algtin ajuste anticipado,
solo cinco presentaron algin tipo de disonancia; de estos cinco, sin embargo, dos presentaron
disonancias bastante ligeras que lograron asimilar sin mucho problema ajustando sus intereses. Los
otros tres, en cambio, presentaron disonancias fuertes que vale la pena mencionar. Se trata de Raul,
Mobnica y Eloisa. Raul habia desarrollado un interés intrinseco por comunicacion, pero decidid
ajustar su decision al criterio familiar. Ménica enfrentd un importante cisma familiar con la muerte
de su abuela, lo que desencadeno una serie de eventos que la llevaron a considerar que no podria

cubrir los costos de su primera opcion de carrera, medicina, sin incorporarse al mercado de trabajo,

63 Por mandato familiar me refiero a una directriz de la familia sobre la decision del estudiante, misma que, para ejercer
su efecto coactivo, suele recurrir o bien a un condicionamiento del apoyo familiar o alglin imperativo moral.

64 Cabe aclarar que el recuento que se ha hecho hasta aqui no coincide con los 23 casos sefialados, sencillamente,
porque algunos estudiantes reportaron mas de un ajuste.

174



por lo que buscd una carrera alternativa. Eloisa, finalmente, queria estudiar arquitectura, pero

consider6 que no podria pagar la carrera, asi que decidi6 entrar a su segunda opcidn: economia.

En los tres casos, el ajuste operado fue anticipado. Sin embargo, también en los tres casos, la
alternativa elegida resulto bastante alejada de sus gustos académicos y percepciones vocacionales.
El resultado fue una disonancia bastante marcada. De hecho, durante la entrevista, llegué a
considerar que los tres casos dejarian la carrera. Este tema se abordara en capitulos posteriores. Sin
embargo, esa era la magnitud del conflicto. Lamentablemente, a Eloisa lo la pude contactar mas.
Mobnica si termind saliéndose de relaciones internacionales. Y Raul, contrario a lo que llegué¢ a

pensar, todavia un ano después, seguia inscrito y cursando materias.

6.5.4. Ajustes tardios

Se observaron un total de 16 ajustes tardios de expectativas, todos relacionados con no aprobar
algiin examen de admision. La cuestion tiene bastante sentido si la analizamos de cerca, pues en
principio y por diferentes razones, resulta dificil anticipar el resultado de un examen, ademas que
dicho examen no necesariamente refleja las habilidades del alumno. Por otro lado, es mas dificil
que un estudiante sobreestime sus recursos econdmicos y, en caso de ocurrir, es probable que dicha
sobreestimacion se experimente a lo largo de la trayectoria escolar como una restriccion constante

y no como un evento abrupto, como ocurre con los resultados de un examen.

De los 16 casos de ajuste tardio solo tres presentaron disonancias. Sin embargo, de estos tres, en
dos casos fueron disonancias fuertes. Son los casos de Karla e Isabela. Con la primera, haber sido
rechazada del IPN result6 bastante dificil de sobrellevar. Sin embargo, y gracias a la ayuda de su
hermana quien se encargd de supervisar que presentara un nuevo examen a la UAM, Karla pudo
eventualmente sobreponerse a la situacion, ajustando no solo sus expectativas, sino también sus

intereses.

Karla: hice el examen [para el IPN], pero me faltaron como 5 aciertos [...] Cuando no me quedé,
para mi fue un bajon enorme. O sea, lloré, de verdad que no queria hacer nada, ya no me veia en
ningun otro lado [...] la verdad es que yo no iba a hacer examen para la UAM, pero mi hermana fue
como de “mira, hazlo y asi tienes otras opciones” [...] Mi hermana fue la que en realidad hizo todo
el transcurso de la convocatoria [...] si no hubiera sido por mi hermana, yo no estaria aqui porque

ella me ayudoé en todo el proceso [...] Meti examen para la segunda vuelta [del IPN], pero [...]
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entonces salieron los resultados de la UAM, yo vine a dejar mis papeles toda despreocupada [...] Y
al final veo que quedo seleccionada en la UAM, y yo pues “no manches, o sea, no lo puedo creer”

[...] y ya no queria hacer la segunda vuelta del Poli, “ya bye”... (C3. UAM-Economia).

Con Isabela la cuestion fue distinta. Ella aplico dos veces el examen de admision a administracion

y no fue aceptada, por lo que decidi6 cambiar su opcion de carrera a una menos demandada.

Isabela: llegué al ultimo afio y me preparé para mi examen. [Pero] pues no me quedé y al principio
iba para administracion. [...] y pas6 casi un afilo mas o menos que no estuve estudiando y pensé
muchas cosas y dije “es momento de poner bien las cosas en orden” [...] [...] la tercera vez que lo
iba a intentar me meti a otro curso, me preparé muchisimo [...] y al final decidi que era economia.

(C3. UNAM-Economia).

Tanto en los ajustes tardios como en los anticipados, no hay diferencias sensibles en la frecuencia
por cuadrantes. Sin embargo, con los ajustes tardios hay una diferencia relevante entre
instituciones, ya que, de los 14 estudiantes entrevistados de la UAM, 11 presentaron ajustes tardios.
En todos estos casos, la UAM no era su primera opcidn de institucion, aunque, para la gran mayoria,
el ajuste se oper6 sin mayor problema, pues la UAM era también una alternativa bastante deseable.
Entre los estudiantes de la UNAM la mayor parte de los ajustes fue anticipada, y los casos de
ajustes tardios se operaron mas bien entre carreras, con excepcion de Martha, quien llegd a la

UNAM tras fallar un examen al IPN.

6.6. Formacion de preferencias

Llegados a este punto, resulta mas comprensible la definicion inicial de preferencias como conjunto
ordenado de intereses en relacion con cierta estructura de oportunidades. Las preferencias,
entonces, presentan una doble determinacion: por un lado, los intereses del estudiante y, por el otro,
sus oportunidades educativas. El mecanismo general de formacion de dichas preferencias puede

resumirse en los siguientes que se muestran en la figura 22.

Para cada estudiante habré alguna experiencia practica o modelo que le servird como fuente para
la construccion de ciertos intereses escolares; estos intereses, que tenderdn a presentarse de manera
compuesta y que estaran integrados por intereses intrinsecos, extrinsecos y de control, constituiran
los motivos elementales para la eleccion de alguna carrera universitaria. Sin embargo, para cada

estudiante también habra una estructura de oportunidades real con respecto a la cual tendra que
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colocar y ordenar sus intereses. Aqui, es muy probable que algunos estudiantes tengan que operar
ciertos ajustes para poner en consonancia lo deseable y lo posible. Finalmente, y como resultado
de la interaccidon entre las oportunidades y los intereses, a cada estudiante le corresponderan

determinadas preferencias, mismas que se traduciran casi de manera directa en decisiones

consumadas.
Figura 22. Esquema general de formacion de preferencias®
Ajuste de intereses
Origen
g . y Estructura de
composicion i6 .
.P Formacion de oportunidades
de intereses preferencias
Fuentes de interés Estructura real
Tipos de intereses Estructura percibida

Ajuste de expectativas
Fuente: elaboracion propia.

Con este esquema queda caracterizado el proceso basico de formacion de preferencias. Sin
embargo, en las entrevistas fue posible identificar dos casos que escapan a la norma, aunque no al
esquema analitico. Estos son los casos de Lucia y Roxana. Para comprender ambos casos, lo
primero que tenemos que preguntarnos es ;,qué pasa si un estudiante no logra colocar y ordenar sus
intereses en alternativas de carrera concretas? ;podra tomar una decision? ;Podemos decir que

tiene preferencias? Estos dos casos se tratan brevemente en el siguiente subapartado.

La distincion conceptual entre intereses y preferencias implica la posibilidad de que un interés no
llegue a constituirse como preferencia. Esto podria ocurrir, por ejemplo, si las inclinaciones de un
estudiante son todavia demasiado generales y vagas, por lo que podria resultar dificil ubicar qué
alternativa concreta ajusta mejor con dichos intereses. A este proceso, de ubicacidn de intereses en
alternativas, lo denomino colocacion. Otra posibilidad es que, a pesar de contar con intereses
colocados, el estudiante encuentre dificultades para jerarquizar sus alternativas, es decir, para

ordenar sus intereses como preferencias.

5 Una aproximacion analiticamente similar, aunque no idéntica, al estudio de la accién es el esquema de desires,
beliefs and opportunities (DBO) (Hedstrom, 2006), donde los cursos de accion y las decisiones de los actores son
considerados como el resultado conjunto de los deseos, creencias y oportunidades de los actores.
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En cualquiera de estas dos situaciones, las preferencias no logran constituirse como tales, al menos
no propiamente. Por supuesto, es dificil que estos dos escenarios lleguen a presentarse: en primer
lugar, porque los estudiantes suelen desarrollar sus intereses en relacion con alternativas ya
conocidas, por lo que la colocacion no suele resultar problematica y, en segundo lugar, porque la
necesidad practica de tomar una decisién en un momento especifico (por ejemplo, a la hora de
registrarse para el examen) obliga a los estudiantes a jerarquizar sus intereses. En este sentido, los
dos casos encontrados resultan atipicos. Sin embargo, son bastante tutiles por dos razones: la
primera, porque permiten ilustrar el marco analitico presentado en este capitulo y, la segunda,

porque arrojan luz sobre un caso de abandono escolar.

El primer caso es el de Lucia. Ella tuvo su fuente de interés en la experiencia practica; sin embargo,
desarroll6 intereses paralelos que no logro colocar ni ordenar como preferencias. En su experiencia,
Lucia tiene interés por las artes, los idiomas, las matematicas y la economia. Nunca se le complico
ninguna asignatura y en todas encuentra gusto. Sin embargo, y aunque su bachillerato fue orientado
a las artes, ella no estaba segura de que estas constituyeran su mayor interés. Lucia trat6 de recurrir
a la busqueda de informacion adicional para tratar de acotar mejor sus alternativas de carrera, sin
embargo, continud sin poder definir ni jerarquizar sus intereses. El resultado final fue que Lucia
aplicd en seis ocasiones a tres instituciones, para cinco carreras diferentes: comunicacion,
contabilidad, turismo, administracion y economia. Finalmente, solo aprobo el examen de economia
y entrd, mas que con la intencion de cursar la carrera, con la intencidon de probar un primer ingreso
a la universidad, ver si economia le gustaba —pues no estaba decidida atn a cursarla— y si, acaso,
durante el primer afio, lograba definir mejor sus intereses. Claramente, una vez aceptada en una
universidad, Lucia prefiri6 entrar a permanecer un afo sin estudiar, como ella misma relata en su
entrevista. Sin embargo, sus intereses académicos permanecieron sin colocarse y ordenarse, por lo
que su decision de ingreso fue mas bien una manera de probar suerte y, en cierto modo, una manera

de postergar la decision de elegir una carrera.

El segundo caso es el de Roxana. Ella tuvo cuatro fuentes de interés y tom6 como criterios de
valoracion al gusto académico y la percepcion vocacional, asi como los retornos esperados, las
oportunidades académicas y cierto criterio familiar. No experimentd ningun ajuste anticipado ni
tampoco alguno tardio. Sin embargo, Roxana en realidad (y de manera similar a Lucia), no logro

colocar su interés en alguna carrera. Es decir, Roxana traté de definir cudl de varias carreras

178



representaba mejor sus intereses. Sin embargo, todo parece indicar que no lo logrdé. Como
consecuencia de esta falta de colocacidon, tampoco logrd jerarquizar sus alternativas. Incluso
después de haber ingresado a la universidad, no tenia claro que carrera le gustaria hacer. La
situacion, desde el inicio, resulté sumamente complicada para ella, pues ante la imposibilidad de
decidirse a seguir en economia o cambiar de carrera, prefirid dejar de ir a clases. Roxana fue el
primer caso de abandono registrado y el unico durante la primera fase de entrevistas. A pesar de

esta situacion, no dejo de asistir al campus, donde ocupd su nuevo tiempo libre en otras actividades.

Quiza el aspecto mas importante de estos dos casos sea que permiten remarcar la importancia de
las decisiones de ingreso como un primer momento de la trayectoria universitaria. Si esta decision
se da bajo condiciones poco satisfactorias para el estudiante, entonces es dado pensar que este
tendra poca predisposicion a persistir en la carrera. La proposicion tiene bastante sentido, pues si
se ha tomado una decision que resulta no ser preferida, entonces, es probable que lo mejor sea
cambiar de decision. Por supuesto, esto no tiene por qué ser asi, pues el estudiante puede terminar

conforméandose con su decision, aunque originalmente no haya estado seguro de ella.

6.7. Conclusiones

Antes de sintetizar las conclusiones centrales de este capitulo, es importante hacer un sefialamiento
adicional. Y es que, los resultados generales observados aqui, tanto en los procesos de formacion
y composicion de intereses escolares, como en los procesos de ajuste, que dan paso finalmente a la
formacion de preferencias, no parecen estar sujetos a variaciones sensibles con respecto a los

cuadrantes de condicion socioecondmica y predisposicion de trayectorias.

En otras palabras, parece haber homogeneidad en los procesos que llevan a la eleccion de carrera,
aunque solo formalmente. Tal homogeneidad solo atafie a la distribucion de procesos y
mecanismos: es decir, los estudiantes de todos los cuadrantes, en general, obtienen sus intereses de
fuentes analogas, generan intereses que pueden comprenderse en los mismos términos
motivacionales, y tienden a operar ajustes en torno a restricciones similares, y todo esto lo hacen

en proporciones parecidas.

Sin embargo, el contenido de cada proceso suele ser distinto. El influjo familiar, por ejemplo,
llevard a estudiantes de diferentes estratos a reflejar distintas preocupaciones, propias de cada

contexto. Familias con mayor presencia de profesionistas y egresados universitarios podran ofrecer
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una mayor diversidad de modelos a sus herederos culturales, ademas de mejores fuentes de
informacion en caso de ser requeridas. Instituciones de bachillerato con una oferta curricular mas
amplia o con una mayor diversidad de talleres podran ofrecer a los estudiantes mejores condiciones
para obtener experiencias practicas. Asimismo, estudiantes de estratos superiores, aunque quiza
tengan que experimentar ajustes por no poder ingresar a alguna institucion privada de élite, no
tendran que hacerlo al interior de una institucion publica por no poder cubrir los costos de

materiales de la carrera.

Estas diferencias de contenido son comprensibles y fueron observadas en las entrevistas. Sin
embargo, tales diferencias no fueron tampoco muy marcadas. Algunas posibles explicaciones de
estos resultados pueden ser las siguientes. En primer lugar, esta el hecho de que, a pesar de sus
diferencias internas, la poblacion de estudio es en realidad bastante homogénea econdémicamente,
al menos en comparacion con la poblacion en general, lo que explicaria la poca variabilidad. En
segundo lugar, esté el antecedente de que la gran mayoria de estudiantes provienen de bachilleratos
UNAM o privados, por lo que la formacion de sus intereses de carrera tuvo condiciones mas o
menos similares, sobre todo si consideramos que dos de las principales fuentes de interés, los
modelos de inspiracion y la experiencia practica, suelen estar referidos al contexto escolar, ademas

de que se trata de estudiantes que tuvieron estructuras de oportunidades bastante similares.

A pesar de esto, los mecanismos observados, de hecho, permiten prefigurar el sentido y la manera
en que podrian operar los procesos de formacion de intereses académicos y decisiones de carrera
bajo contextos distintos. La virtud de la aproximacion operada en este capitulo es precisamente
esa, que, a pesar de las limitaciones para observar tendencias, es posible registrar con mayor detalle

los mecanismos subyacentes a los procesos decisionales.
Finalmente, algunos de los resultados centrales de este capitulo son los siguientes.

En primer lugar, hay cierta preeminencia de la experiencia directa sobre los distintos modelos. Esto
es importante de considerar por cuanto los estudiantes tienden a entender sus opciones de carrera
en términos de su experiencia practica anterior, pues es precisamente esta experiencia la que les
informa si las actividades o conocimientos de determinada area les gustan o qué tan capaces se
sienten para realizarlos. Los modelos directos, por otro lado, no resultan de menor relevancia. En
términos generales, son ellos los que pueden contribuir a despertar en los estudiantes un interés por

un area o carrera no experimentada directamente. Para los profesores, que suelen convertirse en
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modelos de inspiracion vocacional, esto es de particular importancia, pues con su actividad docente
no solo transmiten conocimientos légicamente organizados y comprensibles, sino que también
facilitan la construcciéon de sentidos, siempre cargados de afectos, en torno a actividades

propiamente académicas.

En segundo lugar, y hablando ya propiamente de las configuraciones de intereses, es posible notar
una clara centralidad y preponderancia de las motivaciones intrinsecas. Por supuesto, y como ya se
sefial6 anteriormente, los intereses intrinsecos no son independientes del resto de intereses, por lo
que su centralidad es relativa. Sin embargo, resulta relevante enfatizar la importancia del gusto
académico y la percepcion vocacional por al menos dos razones: la primera es porque tal resultado
contrasta con las intuiciones de la literatura racionalista que pone en el centro del analisis decisional
los célculos de retornos y prestigio; la segunda razén es porque, finalmente, la adquisicion de una
profesion no es solo el aprendizaje de un quehacer, la consecucion de un tramite o la adquisicion
de un titulo, sino que en gran medida es también un proceso de socializaciéon y construccion de
sentido, por lo que la formacién de una trayectoria universitaria es, al mismo tiempo, la trayectoria
de formacion de un agente y sus motivaciones, en este caso, de un profesionista y sus intereses
académicos. En este sentido, los intereses intrinsecos importan no solo por ser el punto de arranque

de una decision, sino porque seran también la base y el resultado del involucramiento posterior.

En tercer lugar, y hablando de los procesos de ajuste y formacion de preferencias, es claro que las
oportunidades reales de ingreso a las distintas universidades son una funcién de los recursos
familiares. En ese sentido, las preferencias estdn directa e inmediatamente marcadas por la
asequibilidad de las oportunidades. Este hecho, sin embargo, no siempre se ve reflejado con tanta
claridad en los procesos de ajuste, pues muchas veces los estudiantes simplemente no contemplan
ya ciertas opciones por considerarlas fuera de su alcance. Los ajustes se operan en relacion con
opciones que, quiza, podrian ser elegibles, pero que terminan por no serlo. Cuando una opcidn es
de entrada considerada como imposible, entonces en realidad nunca fue una opciéon. En pocas
palabras, la asequibilidad percibida, lo mismo que los ajustes operados, pueden generar cambios

en los intereses.

Claramente, con estas conclusiones se estd dando bastante énfasis a la motivacion en el
involucramiento escolar. Sin embargo, esto no debe leerse de forma unilateral, pues la motivacion,

a pesar de ser un factor propiamente subjetivo, no es un factor directamente voluntario ni, mucho
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menos, ajeno, a las circunstancias. La idea, mas bien, es enfatizar que, asi como hay condiciones
de posibilidad para el involucramiento escolar, también hay condiciones de posibilidad que
refuerzan, modifican o refutan la motivacion que detona y da forma al involucramiento. Entre otras

cosas, esto es lo que se analizard en los siguientes capitulos.
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Capitulo 7.
Experiencias universitarias:
operativas, integrativas y académicas

7.1. Introduccion

El capitulo anterior abordo el problema de las decisiones de ingreso a la universidad. Alli, el foco
del analisis estuvo en el origen, formacion y configuracion de intereses y preferencias. Ahora toca
analizar las primeras experiencias universitarias. Cabe recordar, por tanto, nuestra aproximacion

analitica a dichas experiencias.

En términos teodricos, una experiencia escolar es una forma de subjetividad que emerge de la
concurrencia de practicas en el contexto escolar. Tales practicas estaran pautadas por al menos tres
tipos de logicas: estratégicas, integrativas y de subjetivacion (Dubet, 2010). Dichas logicas se
definen, respectivamente, por su caracter instrumental (con arreglo a fines o valores), por su
orientaciéon a la formacion de vinculos y por la incorporaciéon o asimilacion de esquemas

cognoscitivos o de comportamiento, lo que también supone la posibilidad de su disrupcion.

Siguiendo estas logicas, es posible distinguir tres grupos de practicas escolares primarias:
operativas, integrativas y académicas, mismas que podemos entender en los siguientes términos:
las practicas operativas son aquellas orientadas a posibilitar la asistencia escolar; las practicas
integrativas, por otro lado, son aquellas de vinculacidon social con pares, profesores o tutores; vy,
finalmente, las practicas académicas son las orientadas, especificamente, al desarrollo de

aprendizajes y habilidades propios de una carrera o profesion.

Cabe recordar que estas practicas primarias no solo pueden, sino que usualmente se superponen.
Asi, las relaciones entre pares pueden ser instrumentalizadas como un recurso para gestionar
problemas operativos e incluso para atender actividades académicas, al tiempo que dichas practicas

pueden servir para fomentar los lazos entre estudiantes.

Hay dos cosas en relacion con el capitulo anterior que es necesario sefialar. La primera consiste en
identificar que, si antes hablamos de una sola accion inicial (la decisiéon que da origen a la
trayectoria universitaria), ahora hablamos de las acciones subsecuentes. La segunda cuestion es

recordar que, a pesar de haber analizado solo las decisiones de ingreso en el capitulo anterior, en
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realidad tratamos de reconstruir la historia de dichas decisiones, quiza no para cada estudiante, pero
si ubicando los origenes de los intereses y preferencias en la experiencia previa, ya sea a través de

la experiencia practica o mediante algin modelo.

Esta reconstruccion de las bases sociales de los intereses, preferencias y decisiones de carrera nos
permitird vincular, de una manera mas organica, el analisis de las decisiones de ingreso con el
analisis de las experiencias, y es que, si consideramos que los intereses y preferencias de los
estudiantes no estan definitivamente completados al momento de la decision, sino que se van
actualizando en relacion con las experiencias posteriores, podremos tratar de comprender la manera
en que los estudiantes asimilan y gestionan su paso por la universidad, observando no solo la
diferenciacion de trayectorias en su dimension objetiva, institucional (continuidad regular o
irregular, distintos tipos de reubicaciones o interrupcion de los estudios), sino identificando ademas
la progresiva formacion del sentido que los estudiantes atribuyen a sus practicas, a su

involucramiento y, en general, a su formacion universitaria.

El capitulo estd organizado en tres secciones, cada una dedicada a una de las logicas de la
experiencia. Cada seccion esta dividida en apartados donde se recuperan los distintos aspectos o
determinaciones de cada dimension. El objetivo es tener claras estas pautas de la experiencia, con
miras a comprender la manera en que éstas afectan el involucramiento de los estudiantes y, por
tanto, el desenvolvimiento de sus trayectorias. Por supuesto, en este capitulo el andlisis no puede
llevarse al nivel de las trayectorias pues se trata todavia de un andlisis transversal. En capitulos

siguientes se abordaran con mayor detalle las trayectorias y su diferenciacion.

7.2. Experiencias operativas o ;como se llega a estar en la universidad?

Comenzamos el analisis por las condiciones de posibilidad de toda experiencia escolar: la gestion

de la asistencia y permanencia en el campus.

Esta sola dimension supone toda una serie de circunstancias sociales, eminentemente econémicas,
que hacen posible la experiencia universitaria. La sola posibilidad de un estudiante para asistir a
clases y permanecer en el campus supone la disposicion de un minimo variable de recursos para su
traslado, alimentacion y material escolar, asi como la disposicion, también minima y variable, de

tiempo libre. Esta condicién de tiempo libre supone, asimismo, que el estudiante se encuentra
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desprovisto, de forma al menos parcial y suficiente, de otro tipo de compromisos, quiza laborales

o de cuidados.

Por supuesto, esta dimension operativa esta presente en la conciencia de los estudiantes desde el
momento de su eleccion de carrera y universidad, sobre todo cuando alguna de sus alternativas
supone la necesidad de recorrer largas distancias, materiales costosos, colegiaturas elevadas o,
definitivamente, una mudanza. Sin embargo, los calculos anticipados de los estudiantes no
permiten sentir todo el peso de la experiencia cotidiana, donde los recursos contemplados dejan de
ser solo cuentas mentales y deben traducirse en practicas, en gestion del tiempo y los recursos e,

incluso, en estrategias familiares.

Figura 23. Umbrales de suficiencia y de compensacion y oportunidad

A

Tiempo

Umbral de zuficiencia

L 4

Recursos materiales

Fuente: elaboracion propia.

Una hipotesis de trabajo para este capitulo sera que el efecto de los recursos, tanto materiales como
de tiempo libre, opera a través de un umbral de acceso o suficiencia que estard definido por la
relacion entre la disposicion de recursos de cada estudiante y los requeridos para asistir a clases,

permanecer en el plantel el tiempo necesario e involucrarse en actividades escolares.

Para un estudiante, encontrarse por debajo de este umbral significara no poder asistir a todas sus
clases o0 no contar con el tiempo o los materiales para realizar todas sus tareas. En este sentido, la
carencia de recursos tendra consecuencias negativas y directas en su trayectoria. Este impacto

puede limitarse a un menor desempefio, reflejado en calificaciones o en un menor aprovechamiento
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percibido, pero también puede derivar en un adeudo de materias e incluso una interrupcion en los
estudios. Encontrarse por encima del umbral de suficiencia, por otro lado, permitird que el
estudiante cumpla, en lo fundamental, con sus actividades escolares, por lo que la mayor o menor
disposicion de estos recursos (por sobre el umbral) no tendrd un impacto necesario sobre las

trayectorias.

Pareciera, por tanto, que, sobre el umbral de suficiencia, la desigualdad de recursos econémicos no
juega ya ningun papel. Pero esto es inexacto. La disposicion de recursos econdmicos, por sobre el
umbral, habilitara al estudiante para acceder a otro tipo de ventajas, por ejemplo, materiales, cursos,
tutorias o, en general, actividades orientadas a compensar o prevenir un bajo desempefio o,
sencillamente, orientadas a ampliar la formacién del estudiante, tomando diplomados,
involucrandose en investigacion o iniciando practicas profesionales. Asi, aunque todos los
estudiantes en condiciones de suficiencia operativa tendran los minimos recursos para asistir a
clases y realizar sus actividades escolares, una disposicion mayor de recursos siempre significara
mayores oportunidades de formacion, lo que también puede abrir la puerta a otro tipo de

trayectorias.

En suma, los recursos econémicos son habilitadores: permiten solventar necesidades de suficiencia,

de compensacion o de oportunidad.

Por supuesto, el umbral de suficiencia y el acceso a otro tipo de actividades varia por muchas
razones, por ejemplo, los requerimientos de materiales en cada carrera, la distancia de cada
estudiante al plantel, el acceso a becas o los subsidios institucionales a alimentacion, materiales de
trabajo, transporte, etc. Estas transferencias de recursos tienen el efecto de abaratar el acceso a la
universidad, reduciendo el umbral de suficiencia, permitiendo que mas estudiantes alcancen este
umbral o permitiéndoles liberar otros recursos para actividades compensatorias o de ampliacion de
la formacion®. Otra alternativa para reducir los efectos de la desigualdad de recursos es mediante

la creacion y subsidio de cursos compensatorios, actividades extracurriculares, diplomados,

% Si analizamos bajo esta luz los resultados obtenidos por Miller (2009), donde las becas parecen estar asociadas con
un mayor numero de retenciones entre los estudiantes no-meritorios de beca (que a pesar de no ser los mas pobres,
tampoco son precisamente ricos) que entre los meritorios (que tienen mas carencias econdmicas), podriamos concluir
que muchos estudiantes meritorios, ain con la beca, quiza no alcanzan a cubrir ni siquiera el umbral de suficiencia o
lo cubren solo de manera muy ajustada, por lo que permanecen vulnerables ante cualquier imprevisto, mientras que
los estudiantes no-meritorios, por otro lado y a pesar de encontrarse ya en un umbral de suficiencia, quiza con la beca
logren cubrir otro tipo de necesidades escolares, ganando margen de maniobra para gestionar mejor su desempefio o
involucrarse mas en actividades escolares, reforzando asi su permanencia en la escuela.
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etcétera. Estos cursos, al desarrollarse en el mismo campus y no tener costo, o tener un costo bajo,
directamente podrian contribuir a solventar las necesidades de compensacion y ampliacion de

conocimientos de los estudiantes sin que estos tengan que disponer de recursos adicionales.

Ahora bien, la mayoria de los estudiantes entrevistados se encontr6 en el umbral de suficiencia,
por lo que no presentaron mayores complicaciones para asistir a la universidad. Esta situacion es
resultado, por un lado, de la seleccion poblacional, que hace que la UNAM y la UAM reciban,
mayoritariamente, estudiantes de sectores medios, y, por otro lado, de los calculos operados durante
la eleccion de carrera. Esto, sin embargo, no quiere decir que todos los estudiantes se encuentren
en condiciones econdmicas favorables, ni que alcancen el umbral de suficiencia en las mismas
condiciones ni por las mismas vias. El objetivo de este primer apartado es trazar las distintas

estrategias que los estudiantes siguen para lograr este fin.

7.2.1. Mudarse para ir a la escuela

La decision de mudarse para asistir a la universidad responde, en lo fundamental, a la imposibilidad
o suma dificultad de realizar todos los dias el trayecto al campus, que, por lo general, es la situacion

de estudiantes provenientes de otros estados.

Las implicaciones de una mudanza suponen, mas que un simple acercamiento al campus, una
reorganizacion de las actividades cotidianas, de manera que el estudiante no solo debera adaptarse
a un nuevo ambiente escolar, sino también a una nueva forma de vida, lo que con gran probabilidad
modificara su carga de tareas domésticas, asi como su facilidad de acceso a redes de apoyo, ademas

de que la mudanza puede llegar a implicar un aumento fijo y considerable de los gastos familiares.

Guillermo: ha sido bastante facil con el apoyo de mis papas, pero pues no es lo mismo que estar con
mi mama que cuando llegaba de la escuela ya me tenia el plato de comida servido, ya nada mas
llegaba, comia, hacia tarea y me iba a dormir. Aqui tengo que limpiar, tengo que arreglar mi cama,

tengo que hacer todas las cosas que antes me hacia mi mama. (C1. UNAM-Economia).

Sin embargo, no todos los que se mudan lo hacen bajo las mismas condiciones ni todos los que

pudieran encontrar alguna ventaja en hacerlo deciden mudarse.

De los 57 estudiantes entrevistados, 13 se mudaron para poder asistir a la universidad y dos
experimentaron una mudanza durante su transicion a este nivel educativo, aunque por otras

razones. De los 13 que se mudaron por razones escolares, siete rentan habitacion y seis mas viven
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con algin familiar. Esta diferencia es quiza la mas importante entre los tipos de mudanza que los
estudiantes experimentan. Rentar ofrece al estudiante la ventaja de poder estar lo mas cerca posible
del plantel, siempre que el presupuesto familiar pueda pagar el lugar. Rentar cerca del plantel
reduce los costos de traslado, tanto monetarios como de tiempo, permitiendo al estudiante
dedicarse, de manera extensa y con mayor comodidad a sus actividades escolares o, en algunos

casos, combinar el estudio con el trabajo.

Celia: me vine a rentar aqui cerca, en unos cuartos de estudiantes y ya, a cinco minutos de metro
C.U. Y pues ya, me ha facilitado mucho el poder asistir a clases, mas que nada el tiempo, porque si
me aventaba como cinco horas al dia [en transporte] [...] No estaba acostumbrada a vivir sola [...]
Pero se me ha facilitado bastante, me hago 20 minutos, no hay tanto problema y tengo practicamente

toda la mafana para hacer tarea. (C2. UNAM-Economia).

Sin embargo, rentar también somete a la familia a un gasto fijo que solo infimamente es solventado
con el ahorro en transporte. Para algunos estudiantes, entonces, combinar estudio con trabajo se
vuelve no tanto una alternativa como una necesidad, pues con sus ingresos extra amortizan parte

de los gastos en renta.

Paul: Actualmente creo que ya voy un poquito acomodandome y creo que tengo el apoyo de mi
hermana que esta aqui en la capital, pero [...] todos los gastos me los estoy soportando yo. (C1.

UAM-Economia).

De los siete estudiantes que rentan, Miguel, Santiago y Fernando experimentaron su mudanza sin
contratiempos, viven cerca de la universidad y cubren la renta sin complicaciones. Ninguno ha
tenido que empezar a trabajar. Celia, Guillermo y Martha también viven cerca de la escuela, aunque
han tenido algunas dificultades para pagar la renta. Por esta razon, los tres intentaron combinar el
trabajo con los estudios. Sin embargo, concluyeron que, a pesar de tratarse de trabajos de media
jornada, el tiempo dedicado a trabajar resultaba en detrimento de su involucramiento escolar, por
lo que decidieron dejar sus respectivos empleos. Sus familias han podido solventar los gastos. Patl,
por su parte, es el mas complicado de este grupo. Para su familia seria sumamente complicado

pagarle la renta y mantenerlo.

En lo que respecta a los estudiantes que se mudaron con algin familiar, la experiencia guarda
muchas similitudes, pero también importantes diferencias. Uno de los mayores contrastes es la

distancia al plantel. De los estudiantes que rentaban, solo Paul vivia relativamente lejos. Pero con
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este segundo grupo la situacion es distinta. Aqui, la mayoria de los estudiantes, con excepcion de
José, viven aproximadamente a una hora o mas del plantel. Incluso podemos encontrar el caso de
Lorena, quien se mudé de Michoacan a Chimalhuacan y ahora debe hacer un recorrido de

aproximadamente dos horas y media.

En términos generales, mudarse con algun familiar puede suponer algunas ventajas, como una
reduccion en los costos de vivienda y en la carga de tareas domésticas, asi como en la presencia de
redes personales de apoyo. Este tltimo punto es importante porque una mudanza no solo implica
una reorganizacion de tareas y recursos, sino que también compromete los vinculos socioafectivos

de los estudiantes, lo que para algunos puede resultar un reto por si mismo.

Minerva: [Mudarme fue] dificil, es que, mi familia es muy diferente a la familia con la que vivo
ahorita, mis tios. No sé, mi papa es super carifioso. Mi mama y yo nos llevamos, o sea, tenemos
mucha confianza [...] Y tengo dos hermanas, soy la hermana mayor, entonces es extrafio y siento

raro no tener a mis dos hermanas cerca. (C3. UNAM-RRII).

Por otro lado, mudarse con familiares restringe la posibilidad de vivir cerca del plantel a una
distancia prefijada. De manera que la alternativa puede resultar verdaderamente ventajosa o solo
en grado parcial. Finalmente, una posible desventaja de mudarse con familiares es que el estudiante
se vera en la necesidad de adaptarse a la dindmica preestablecida del hogar, lo que puede llegar a

suponer la adquisicién de compromisos que entren en competencia con sus actividades escolares.

Figura 24. Variaciones observadas de mudanza

Experimentd una
mudanza

Contingente con la Para poder asistir Menos redes de apoyo.
transicion a la universidad a la universidad \ Mas trabajos de reproduccion.
Menos compromisos familiares.
Mas cercania garantizada al plantel.

Reside con Renta Mas costos monetarios.

algin familiar

Mas redes de apoyo.
Menos trabajos de reproduccion.

Mas compromisos familiares. Con dificultades .Sm mayores
Menos cercania garantizada al plantel para rentar dificultades para
rentar

Menos costos monetarios

Fuente: elaboracion propia.
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Pensando en el rol institucional, son pocas las escuelas, como la Universidad Autébnoma Chapingo
(UACh), que ofrecen alojamiento subsidiado a sus estudiantes. Tales politicas, pueden contribuir
de manera directa e importante a reducir los costos reales de asistir a la escuela, pues practicamente
suprimen los costos de traslado, tanto monetarios como de tiempo. El analisis puntual de este tipo
de politicas no es un objetivo de este trabajo. Sin embargo, es dado pensar que tales politicas no
solo facilitarian los esfuerzos de asistencia de muchos estudiantes, sino que incluso podrian ser
consideradas con antelacion, en el momento de su eleccion de carrera, previniendo procesos de

autoseleccion por carencia de recursos economicos.

7.2.2. Estudiar y trabajar

La condicién de los estudiantes que trabajan suele pensarse como el resultado de carencias
econdmicas. Sin embargo, este no siempre es el caso. Como ha sefialado Guzméan Gémez (2004),
para algunos, el trabajo es consustancial a su concepcion como estudiantes. Se trata de estudiantes
que podrian no trabajar, pues no dependen absoluta o mayoritariamente de sus ingresos, pero
prefieren hacerlo, ya sea por la autonomia que les confiere o por la manera en que esto contribuye
a su formacion profesional o personal. Claramente, también estan los estudiantes que trabajan por

necesidad, pero no son los Uinicos casos, y, por supuesto, puede haber motivaciones mixtas.

La inclusion del trabajo en las actividades cotidianas de un estudiante es un elemento suficiente
para distinguir estas trayectorias del resto, pues resultan cualitativamente diferentes. Uno de los
rasgos de este tipo de trayectorias es que los estudiantes corren un mayor riesgo de experimentar
menores desempefios o rezago. Por supuesto, esto no es necesariamente el caso, todo depende de
si el trabajo reduce por debajo del umbral de suficiencia la disposicion de tiempo necesaria para
que el estudiante cumpla con sus actividades escolares. Ante esta posibilidad, sin embargo, habra
diferentes respuestas. Los estudiantes que trabajan por necesidad y, por tanto, no pueden renunciar,
correran mayor riesgo de enfrentar algin problema de desempeiio o rezago. Los estudiantes que
trabajan por eleccidon, en cambio, deberdn priorizar alguna de sus dos actividades, lo que puede

derivar en rezagos voluntarios o en la interrupcion temporal de la trayectoria laboral.

De los 57 estudiantes entrevistados, solo 13 trabajan y estudian. De estos, sin embargo, es preciso
elaborar algunas distinciones. En principio, estan los empleados y los autoempleados. Los primeros

cuentan con un horario y sueldo definidos. La ventaja de estos estudiantes es que tienen una mayor
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certeza sobre sus ingresos; la desventaja es que también presentan menor flexibilidad de horario,
lo que puede llegar a ser dificil de compaginar con la carga de trabajo en algunos momentos del
periodo lectivo. Los autoempleados, por otro lado, enfrentan una mayor incertidumbre sobre sus
ingresos, pero tienen mas control sobre sus horarios, lo que puede representar una ventaja para

atender la carga escolar en momentos algidos del periodo escolar.

Otros dos factores importantes para considerar son la duracion de la jornada semanal y la distancia
al trabajo, lo que en su conjunto da el tiempo que el estudiante debe destinar a sus actividades
laborales y que estd en competencia con el tiempo requerido para los estudios. Otra diferencia
importante entre tipos de empleo es la frecuencia o regularidad con que el estudiante debe trabajar:

jornada completa, media jornada, fines de semana o solo eventualmente.

De los 13 estudiantes que trabajan, solo dos, Patl y Max, tienen empleos regulares de media
jornada. El primero, comenzo su trabajo un afio antes de entrar a la universidad, cuando se mudo a
la CDMX. Este antecedente le permitio, ya entrando a clases, solicitar un horario que se ajustara
mejor a sus necesidades académicas, lo que le resulta sumamente favorable. Sin embargo, debe

trabajar toda la semana, por lo que su disposicion de tiempo es bastante limitada.

Paul: Ahorita estoy en un trabajo de medio tiempo, porque tiempo completo no puedo [...] [Hoy
voy a] pedir permiso para estudiar para mi examen, y ya mafiana que es mi descanso pues reponerlo.
[...] yo siempre llegd a las 3:30 al trabajo, ellos me dieron el chance [por estar estudiando] [...] y
me dijeron “ok, esta bien, tu llega los lunes, miércoles y viernes tarde, no importa, pero eso si. Si
quieres reponer tus horas puedes hacerlo el domingo.” Y es lo que hago. Yo salgo de trabajar a las
nueve, tedricamente son 6 horas de trabajo. [...] Me desvelo diario [...] me estoy durmiendo a las

dos de la mafiana. (C1. UAM-Economia).

Max, por otro lado, habia comenzado a vender dulces en la escuela. Sin embargo, decidi6 ingresar
a trabajar después de un altercado con su papa y tras la mudanza a casa de su abuela. Igual que
Paul, debe trabajar media jornada de manera regular, sin embargo, y debido a su horario mixto en
economia, donde las clases se concentran en torno al medio dia, consiguid un arreglo para trabajar

unas horas en la manana y otras por la tarde.

De los 11 estudiantes restantes, siete son empleadas de media jornada o de fines de semana, lo que
les da un mayor margen de maniobra para compaginar sus horarios escolares y laborales. Beatriz,

por ejemplo, trabaja jornada completa los miércoles, que no hay clases en la FCPyS, y también los
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fines de semana en un restaurante. Teresa, por su parte, también trabaja jornada completa en un
call center, aunque solo sabado y domingo. Candelaria, por otro lado, trabaja jornada extendida,
de 12 horas, tanto sabado como domingo. De este segundo grupo, ellas tres son las que presentan

jornadas mas extensas.

Beatriz: cuando empecé la facultad en agosto, las primeras dos semanas estuve trabajando, pero
después me empecé a morir porque me meti a hacer deporte [...] fue un golpe horrible porque no
dormia, llegaba a las 11 de la noche a mi casa, me despertaba a las 4, luego son cuatro horas en el
transporte [...] ahora [solo] trabajo tres dias, trabajo miércoles en la mafiana, sabados y domingos.

(C1. UNAM-RRII).

Teresa: Estoy trabajando los sdbados y los domingos cerca de mi casa. Entonces toda la semana, de
lunes a viernes, la tengo como para concentrarme en la escuela, en las tareas. [...] Trabajo de 7 de
la mafiana a 3 de la tarde. [...] [Entré porque] me siento como que... no s€, cOmo una carga para
mis padres [...] queria trabajar para poder ayudarlos, por lo menos, con mis pasajes, por lo menos

con mi comida. (C2. UNAM-Economia).

Ruth, por otro lado, trabaja cinco horas sabado y domingo, pero ademas trabaja un par de horas por
las tardes, entre semana. Sin embargo, el trabajo consiste en ayudar a su tio haciendo macetas de
ceramica, en un taller que se ubica en la propia casa de Ruth, por lo que su labor es bastante flexible
y no supone tiempos de traslado. Karla y Maria también trabajan fines de semana, aunque de
manera menos intensiva. La primera animando eventos infantiles y la segunda en una iglesia, donde
ademas de ser practicante catdlica recibe un sueldo por hacer labores administrativas. Isabela

también trabaja fines de semana cuidando nifios, aunque de manera eventual.

En el tercer y ultimo grupo de estudiantes que trabajan, hay cuatro casos de autoempleo. Elena y
Diego tratan de realizar un pequefio negocio. La primera cuenta con un pequefio puesto para colocar
ufias, cerca de su casa. El segundo, junto con unos amigos, estan intentando producir cerveza
artesanal para venderla. Ambas actividades estan aun a pequefia escala y parecen no ser

remuneradoras en un grado importante.

Diego: Los sabados [...] compro insumos para hacer cerveza. Hago cerveza yo y pues me despierto
que, a las 10 puede ser, no mas tarde. Y pues empieza mi dia de esa forma, desayuno, voy a
Coyoacan, compro los insumos, me regreso, hago la cerveza [...] De hecho queremos como crear

una compaiiia, una empresita pequefia [...] somos cuatro personas. (C1. UAM-Economia).
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Africa y Ménica, finalmente, ocupan su tiempo libre en vender cosas en la escuela. Ménica vende
dulces, ropa y accesorios. Africa ha estado vendiendo ropa. En ambos casos, la inversién de tiempo
se extiende a lo largo de la semana. Sin embargo, ninguna de las dos depende ni completa ni
mayoritariamente de sus ingresos para mantenerse, lo que les permitiria, en dado caso, reducir el

tiempo dedicado a dicha actividad para concentrarse en la escuela.

Pero los casos de Monica y Africa tienen otra particularidad. En estricto sentido, ellas no
necesitarian trabajar para asistir a la escuela, ambas en RRII. Sin embargo, ambas estan
considerando la posibilidad de reubicarse en otra carrera. Mdnica, que venia de un ajuste fuerte de
expectativas que la llevé de medicina a RRII, esta considerando hacer nuevamente su examen de
ingreso, no para medicina, aunque si para otra institucién mas prestigiosa, que es uno de los factores
que valoraba de medicina. Con su trabajo, Mdnica busca reunir recursos para los procesos de
admision. Africa, quien habia dejado atras la idea de entrar a la escuela naval militar, esta
reconsiderando la posibilidad de aplicar por sus propios medios, por lo que necesita recursos para

todo el proceso.

De los 13 estudiantes que trabajan, solo Paul depende casi por completo de sus ingresos. Max,
Beatriz y Candelaria no lo hacen completamente, pero si complementan de manera importante sus
gastos, aunque podrian prescindir de su empleo. Para los demads, el trabajo es algo complementario
y que no les implica una gran inversion de tiempo. Cuatro casos, ademads, ven el trabajo como parte
de alglin proyecto alterno. Elena y Diego quieren poner un negocio. Africa y Ménica, buscan

financiar una posible reubicacion de universidad.

Para complementar este analisis habria que considerar ademas a los estudiantes que trabajaban o
intentaron trabajar y estudiar: Martha, Celia y Guillermo. Los tres se mudaron y rentan, y en los
tres casos el gasto ha sido complicado para sus respectivas familias. Las pautas son las mismas: la
distancia al plantel y los costos de traslado son demasiado elevados para solventarlos diario, de
manera que deciden mudarse, buscan un lugar para rentar e inician clases. De los tres, solo Martha
ya trabajaba. Celia y Guillermo intentaron trabajar para absorber una parte de los costos de la renta.
Sin embargo, en los tres casos, mantener un trabajo regular, aunque fuera de tiempo parcial, con
horario fijo y poca flexibilidad, iba en detrimento de su involucramiento y desempefio académico.
Para ellos la disyuntiva fue clara: mantener el trabajo y reducir su desempefio escolar, con riesgo

de rezagarse, o dejar el trabajo y centrarse en la escuela. Esta tltima fue la decision de los tres.
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Celia: Intenté trabajar en un call center. De hecho, estd muy cerca de donde yo rento, literalmente
cruzando la calle. Era de nueve de la mafana a tres de la tarde. [...] [Pero] no me daba tiempo para
hacer las tareas. O sea, si las hacia, pero no con la calidad que yo queria. [...] No estaba aprendiendo
de esas tareas. Yo sentia que nada mas estaba viniendo a clases por venir a clases. Entonces eso no
me agradaba. En algiin momento no disfruté de estar viniendo a clases, simplemente por el trabajo,
porque ya salia frustrada. [...] Y dije “no, yo no voy a trabajar por el momento”. (C2. UNAM-

Economia).

Si consideramos también estos tres casos, el total de estudiantes que trabajé asciende a 16. De
estos, cinco consiguieron empleos de media jornada regular, aunque tres dejaron dicho empleo. De
las siete estudiantes mas que estan empleadas, una trabaja de manera eventual, y de los cuatro
autoempleados, dos trabajan fines de semana y dos méas lo hacen de manera eventual. Todos los

casos se muestran en la tabla siguiente.

Tabla 29. Pautas de empleo de los estudiantes
Media jornada Fines de semana Trabajo eventual
regular
Empleado Paul Beatriz Isabela
Max Teresa
Cehia Candelaria
Guillermeo Ruth
Martha Karla
Maria
Autoempleo - Diego Moénica
Elena Africa

Fuente: elaboracion propia.

Los mecanismos detras de esta situacion son claros: un empleo regular, aunque sea de media
jornada, supone un alto costo de tiempo que restringe de manera importante el tiempo que puede
dedicarse a los estudios. Por tanto, toda vez que un estudiante esté por sobre el umbral de
suficiencia, como para abstenerse de trabajar, y priorice su aprovechamiento escolar, preferira dejar
su empleo. Por el contrario, si el estudiante necesita del empleo para alcanzar su umbral de
suficiencia, entonces no tendra alternativa mas que seguir. Los trabajos de fines de semana, por
otro lado, ofrecen un mayor margen de maniobra a los estudiantes para trabajar y estudiar. Los
empleos eventuales, lo mismo que el autoempleo, son los que implican una menor inversion de
tiempo y un mayor margen de flexibilidad, aunque también son los que ofrecen ingresos menores

0 mas irregulares.
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Figura 25. Variantes observadas de empleo

Estudiantes que
trabajan

Autoempleados / Empleados

Fines de semana Media jornada

R

Eventual Regular

Fuente: elaboracion propia.

El interés por comprender la relacion entre estudio y trabajo cobra mayor relevancia si
consideramos no solo a los estudiantes que de hecho trabajan o intentaron trabajar, sino a los que
estan interesados en hacerlo. De los 13 estudiantes que seguian trabajando para el momento de la
entrevista, todos planean seguir haciéndolo. De los tres que dejaron su empleo, solo Celia planea
volver al mercado de trabajo. Sin embargo, de los estudiantes que no trabajan, hay 12 méas que
estan interesados en ello. Estos estudiantes, por supuesto y al menos hasta ahora, no necesitan de
un empleo para sostener sus estudios, por lo que su insercion no es segura. Sin embargo, llama la

atencidn el nimero tan elevado de estudiantes interesados en trabajar: casi la mitad del total.

Esta situacion nos lleva a considerar un problema adicional: el acceso a becas. Las becas, sean
monetarias o en especie, incrementan la disposicion de recursos del estudiante, aumentando sus
probabilidades de alcanzar el umbral de suficiencia. En este sentido, las becas pueden reducir el
nimero de estudiantes que necesitan trabajar, en absoluto o de manera regular. Al respecto, resulta
curioso que el acceso a becas, al menos para el periodo observado y para los estudiantes de nuevo
ingreso, parece haber estado bastante restringido en ambas universidades. De los estudiantes
entrevistados, solo dos lograron conseguir beca (y eso para mediados del semestre), a pesar de ser

36 los estudiantes que reportaron estar en busca de una.

Por supuesto, no todos los estudiantes que trabajan lo hacen para alcanzar su umbral de suficiencia,

es decir, no todos trabajan como via estrictamente necesaria para poder asistir a clases. En este
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sentido, otorgar becas no eliminaria necesariamente la presencia de estudiantes que trabajan. Esto,
sin embargo, no tendria por qué ser un problema. Todo estudiante que ademas quiera trabajar, en
principio, tendria que poder hacerlo. Lo que la institucion tendria que hacer es facilitar los
mecanismos para que el estudiante sea capaz de compaginar, de la mejor manera posible, sus dos

actividades®’.

7.2.3. Estudiar y hacer otras actividades

El trabajo es uno de los roles que compite en tiempo con los estudios, pero no es el tnico. La
familia, con sus compromisos y su trabajo de cuidados y de reproduccion, son otro factor que puede
implicar restricciones de tiempo. Aunque podemos considerar también actividades culturales,
deportivas o de otro tipo. De hecho, y en estricto sentido, cualquier actividad no escolar compite
en tiempo con las actividades escolares. Sin embargo, seria absurdo pensar que siempre mas tiempo
es mejor. Los estudiantes no son, nunca, solo estudiantes y es imposible que lo sean, lo que implica
que necesariamente tienen otras ocupaciones a las que dedican mayor o menor tiempo. La presencia
de roles paralelos, sin embargo, solo serd un problema cuando la disposicion de tiempo para
actividades escolares caiga por debajo del umbral de suficiencia o impida algun involucramiento

de tipo compensatorio.

Algo que cabe aclarar aqui es que, en las entrevistas, se preguntd solo por las actividades no
escolares de los estudiantes en la medida en que estos las consideraban relevantes. De manera que
no se ahondo en los detalles de cada actividad. Esto fue asi porque el interés de la entrevista no era
conocer todas las practicas de cada estudiante, sino comprender la forma en que estos gestionan
sus actividades cotidianas para realizar las escolares. Esta aclaracion resulta necesaria,
precisamente, porque en las entrevistas no se mencionaron con tanta frecuencia los trabajos de
cuidados o reproduccion. Esto, sin embargo, no quiere decir que tales problemas no sean relevantes
0 que no tengan consecuencias sobre las trayectorias escolares. Sencillamente, la mayoria de las y

los estudiantes no reconocieron tales actividades como particularmente problemadticas o notorias.

7 Por supuesto, aqui es posible abrir un debate, puesto que algunas instituciones, denominadas de excelencia,
desincentivan este tipo de practicas, con el objetivo de someter a los estudiantes a programas de estudio intensivo, lo
que también puede considerarse una politica valida.
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De los 57 estudiantes entrevistados, 14 reportaron realizar alguna actividad deportiva con
regularidad y de manera programada, siete cuentan con algun compromiso o tarea familiar de

caracter estricto y seis mas realizan alguna actividad cultural.

Los estudiantes que reportaron alguna actividad deportiva se muestran en la tabla 30. Cabe destacar
que ninguno reportd que la actividad deportiva le resultara problematica, lo que se debe,
probablemente, al caracter absolutamente voluntario y recreativo de la actividad. Sin embargo,
tales actividades no dejan de demandar tiempo y energia, por lo que, en combinacion con otras
actividades, ademas de las escolares, pueden contribuir a la carencia de tiempo de algunos
estudiantes. Por eso llama la atencion que, entre estos estudiantes, se encuentren cinco de nuestras
estudiantes trabajadoras: Karla, Beatriz, Candelaria, Modnica y Teresa. Esta situacion refleja
proactividad, aunque también restringe demasiado sus tiempos de estudio. Por eso no resulta raro,
como veremos mas adelante que, de estas cinco estudiantes, cuatro presenten complicaciones para

gestionar su horario de actividades.

Tabla 30. Tipo de actividad deportiva

Nombre Tipo de actividad Lugar
Sergio Futbol Fuera
Karla Basquetbol Fuera

Gael Americano Fuera

Beatriz Rugby UNAM
Anahi Natacion UNAM

Roxana Acondicionamiento y natacion UNAM

Candelaria Porras UNAM

Paulina Porras y gimnasia UNAM
Lucia Gimnasia Fuera
David Gimnasio Fuera

Roberta Gimnasio Fuera

Mbobnica Gimnasio Fuera

Marcos Gimnasio Fuera
Teresa Correr Fuera

Fuente: elaboracion propia.
Un caso que vale la pena mencionar aqui es el de Roxana. Para el momento de la primera entrevista,
ella ya habia interrumpido por completo sus estudios en economia. Sin embargo, no interrumpid
su asistencia a la universidad ni su involucramiento en actividades extracurriculares, en este caso
deportivas, al interior del campus. El caso de Roxana es atipico, pues, a pesar de haber elegido una

carrera, en realidad nunca logr6 colocar adecuadamente sus intereses académicos, lo que termin6
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por generarle mucha disonancia frente al costo de oportunidad que supuso tomar una decision de
carrera. La interrupcién de sus estudios fue bastante temprana y sustituyo las horas de clases con
acondicionamiento fisico, natacion y también ballet. Incluso intentd tomar baile de salon, pero
considerd que su horario ya no lo permitia. Conceptualmente, la mayor diferencia entre Roxana y
el resto de los estudiantes es que con ella la actividad fisica no se compagina ni compite con las

actividades escolares, sino que entrdé como un sustituto de estas.

Los siete casos que presentan algiin compromiso o tarea familiar se pueden agrupar en al menos
tres variantes: compromisos familiares, tareas de reproduccion y trabajo de cuidados. En el primer
caso se trata de actividades que, por motivos tradicionales o afectivos, tienen un caracter
practicamente obligatorio, como visitar a algun pariente o asistir a salidas periddicas. En esta
situacion se encontraron Elizabeth y Minerva. Con las tareas de reproduccion, por otro lado, se
trata de estudiantes que no solo participan con las tareas del hogar, sino que se hacen cargo de ellas,
involucrandose en la planeacion y contribuyendo a cubrir una parte importante de las mismas de

forma regular. Aqui se encuentran Africa y Candelaria.

Candelaria: Me levanto como a las siete de la mafana, porque mi papa se va a trabajar alas 12 y a
las 7 es como de que €l se va a hacer ejercicio, y yo pues acomodo su recamara y acomodo la mia
[...] Normalmente no hago nada de tarea [en las mafianas], me dedico al aseo de la casa, la comida

y todo eso, a organizar las cosas y ¢l me ayuda. (C1. UNAM-Economia).

Con los trabajos de cuidado, se trata de estudiantes que se encargan directamente de atender a
alguno de sus familiares. Ian, por ejemplo, vive con su abuela y cuida de ella. Yolanda se encarga
de cuidar a su hermana menor por las mafianas. Eloisa, finalmente, visita y atiende a su papa que
se encuentra hospitalizado al momento de la entrevista. Cabe aclarar que todos los estudiantes,
aunque sea de forma marginal, tendran alglin tipo de compromiso o tarea familiar. Sin embargo,

en estos casos se tratd de actividades relativamente restrictivas.

Los estudiantes que reportaron alguna actividad cultural fueron seis. Roberto organiza clubes de
ajedrez y participa en ellos; Elena, Roxana y Ruth asisten a clases de danza; Xdchitl participa en
una agrupacion musical de la iglesia; y Diego tiene el proyecto de un podcast. De estos casos, el
unico en que, relativamente, la actividad cultural ha tenido consecuencias sobre la trayectoria es el

de Roberto. El, desde la preparatoria, presenta pautas de involucramiento donde con facilidad
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interrumpe su asistencia a determinadas asignaturas, priorizando su comodidad u otra actividad de

su interés, como en este caso el ajedrez.

Sin embargo, en todos estos casos, ya sea por motivos deportivos, familiares o culturales, los
estudiantes cuentan con actividades alternas que, en alguna medida, compiten en tiempo con la
escuela. Cabe aclarar que practicamente en ningun caso, estas actividades resultaron problematicas
por si mismas para los estudiantes y sus trayectorias. No obstante, tales actividades entran en
configuracion con otros factores. Tal es el caso de las cinco estudiantes trabajadoras que sefialé
antes, y tal es el caso de estudiantes que, ademas de presentar roles paralelos viven lejos del plantel.

Es en este tenor que debemos analizar el problema.

7.2.4. Trasladarse al plantel

Una de las primeras y mas basicas condiciones para la asistencia escolar es el traslado. Sin
embargo, la simple accion de transportarse al campus puede llegar a ser una dificultad en términos
econdmicos y de tiempo. Entre los estudiantes entrevistados, los trayectos para llegar al campus
van de veinte minutos, en los casos mas favorables, a dos horas y media o tres horas, en los casos
mas complicados. De hecho, resulta interesante considerar este doble caracter del transporte, como
inversion de tiempo y dinero, pues en esa medida, el traslado no solo supone costos monetarios,
sino que compite en tiempo con otras actividades. Esto es particularmente notorio en los casos
donde el tiempo de traslado alcanza o excede las dos horas, pues el tiempo total de transporte
asciende casi a la media jornada laboral, lo que lleva a algunos estudiantes a considerar la
posibilidad de mudarse cerca de la universidad e invertir ese tiempo en un empleo de media jornada,

como se senald antes.

Dedicar mucho tiempo a traslados supone, ademas, un gasto importante de energia fisica, lo que,
en suma, aumenta la necesidad de los estudiantes de alimentarse fuera de casa y complica la
administraciéon del tiempo. El traslado a la universidad, entonces y a pesar de su aparente

simplicidad, resulta ser de hecho una variable crucial en la experiencia operativa de los estudiantes.

Sin embargo, hay al menos un factor que puede atenuar en alguna medida el impacto de los largos
traslados, y es la calidad del viaje. Los costos de energia fisica y las limitaciones de tiempo que
impone el trayecto pueden variar de manera importante si el estudiante puede viajar sentado, seguro

y con la posibilidad de hacer alguna otra actividad, como estudiar. Asi, por ejemplo, viajar una
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hora sentado y leyendo puede suponer menos costos operativos que viajar media hora parado y sin
poder hacer otra cosa. En este sentido, resulta interesante observar como los estudiantes tratan de
aprovechar el tiempo en traslados para hacer otras actividades, usualmente tareas o dormir. Aunque
cabe aclarar que tal posibilidad no depende, en gran medida, del estudiante sino de su posicion y

horarios en relacion con los del sistema de transporte publico.

Max: En el metro pues ya puedo hacer tarea. Porque, por ejemplo, antes me hacia 30 minutos y
ahorita me hago dos horas, entonces pues ya aprovecho ese tiempo para ir haciendo tarea, desayunar

en el metro y pues asi. (C3. UNAM-Economia).

Algo que resulta interesante sefialar es que, aun considerando un tiempo de traslado de tres horas,
que en suma daria seis por dia, este tiempo termina por ser insuficiente para ser sustituido de
manera perfecta por media jornada laboral, como han intentado algunos estudiantes. El tiempo de
traslado puede ser usado, aunque sea parcialmente, para realizar algunas actividades escolares
como leer. En este sentido, las seis horas no son absolutamente excluyentes con las actividades
escolares, por lo que no es lo mismo gastar seis horas en transporte que seis horas trabajando. Por
otro lado, es muy probable que un trabajo, aunque sea de media jornada, termine por consumir ain
mas tiempo, ya sea por los traslados que este también implica o por la atencidon y energia que resta

al estudiante.

De los 57 estudiantes entrevistados, 23 reportaron enfrentar algin problema o dificultad con sus
traslados. Se trata de estudiantes que demoran entre hora y media y dos horas y media, a veces tres,
en llegar a la universidad. Como ya se anticipaba en el apartado sobre mudanzas, aqui se encuentran
algunos estudiantes que, a pesar de haberse mudado con alglin familiar para estar mas cerca de la

universidad, siguen invirtiendo bastante tiempo en sus trayectos.

Para quien esté acostumbrado a los trayectos y las temporalidades de la CDMX y la Zona
Metropolitana del Valle de México, estos datos no resultaran sorprendentes. Sin embargo, al
analizar sus implicaciones en términos de tiempo, dinero y esfuerzo, no podemos obviar la
centralidad del problema. Por eso no resulta extrafio, como veremos enseguida, que haya cierta
asociacion entre estos estudiantes y aquellos que encuentran dificultades para organizar sus

actividades o, incluso, para alimentarse fuera de casa.
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Tabla 31. Estudiantes con mayores tiempos de traslado

Nombre Tiempo de traslado Trabaja
Andrea 2.5-3 horas No
Yolanda 2.5-3 horas No
Paola 2.5 horas No
Africa 2.5 horas Si
Lorena 2.5 horas No
Eva 2 horas No
Max 2 horas Si
Rosa 2 horas No
Diana 2 horas No
Francisco 2 horas No
Beatriz 2 horas Si
Ruth 2 horas Si
Maria 2 horas No
Miranda 2 horas No
Teresa 1.5-2 horas Si
Concepcién 1.5-2 horas No
Elena 1.5-2 horas Si
Natalia 1.5 horas No
José-Luis 1.5 horas No
Paul 1.5 horas Si
Minerva 1.5 horas No
Franco 1.5 horas No
Candelaria 1.5 horas Si

Fuente: elaboracion propia.
7.2.5. Alimentarse en la universidad

El tiempo que un estudiante necesita para asistir a clases presenciales varia en funcion del namero
de clases y la duracion de estas, el numero de horas libres entre clases y el tiempo de traslado al
plantel. Las jornadas escolares pueden ir de tan solo un par de horas en ciertos dias (siempre que
el estudiante viva cerca) hasta mas de nueve o diez horas en otros dias y, salvo en dias con jornadas
sumamente breves, es muy probable que los estudiantes necesiten alimentarse en el campus o en

alguno de sus trayectos.

En general, las estrategias de alimentacion de los estudiantes son basicamente tres: solo comer en
casa, llevar comida a la escuela o directamente adquirir comida afuera. Por supuesto, también hay

estrategias mixtas. Con respecto a los motivos de la decision, estos pueden variar, sin embargo,
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hay dos grandes factores que deciden las estrategias: la disposicion de recursos y la calidad

percibida de los alimentos®®.

La alimentacion, tan basica para sostener cualquier curso de accion, en realidad supone toda una
serie de condiciones sociales que la hacen posible. De estas depende que una accidon aparentemente
tan simple, como alimentarse, se convierta en un problema o en algo dado por supuesto. Para
muchos de los entrevistados no resulta de hecho algo problematico. La mayoria viven en casa de
sus padres y muchos ademas viven relativamente cerca de la facultad. Por supuesto, hay algunos
estudiantes que prefieren comer en casa o llevar comida a la escuela, ya sea para ahorrar recursos
o para cuidar la calidad de sus alimentos. Otros mas, en cambio, prefieren comer fuera,
seguramente porque cuentan con mayor solvencia. Sin embargo, en todos estos casos, y por
diversas razones, alimentarse termina por no ser problematico. En otras palabras, aunque no todos

lo hacen de la misma forma, todos alcanzan cierto umbral de suficiencia alimentaria.

Sin embargo, hay otros estudiantes a los que les resulta mas dificil solventar esta necesidad. De los
57 entrevistados, 13 reportaron alguna dificultad o complicacién para comer en la escuela. Este
numero de estudiantes, sin embargo, representa a casi la cuarta parte del total, por lo que el

problema no es, a fin de cuentas, tan menor.

En la medida en que los estudiantes enfrentan mayores restricciones econoémicas para comer fuera
0 no encuentran una buena relacion calidad-precio, se repliegan a la alimentacion casera, ya sea
cargando alimento o suspendiendo su alimentacion hasta volver a casa. Con estas estrategias,

algunos logran resolver sus necesidades sin mayores inconvenientes, aunque con cierta desventaja.

Yolanda: [En] comida como que no gasto, no me gusta comprar comida aqui, todo es mas caro y no

me llena. Entonces siempre trato de traer un sandwich a la escuela... (C1. UNAM-Economia).

%8 Si consideramos que la alimentacion es un costo fijo de los estudiantes y sus familias, podriamos decir que hay un
gasto base en alimentacion que, hipotéticamente, tendria que igualar al costo de alimentacidon del estudiante si este
comiera en casa. Sin embargo, en la calle la comida suele costar mas, a menos, quiza, que sea de menor calidad. Por
supuesto, la calidad es una variable bastante subjetiva: para algunos tendra que ver mas con la higiene o con el caracter
nutritivo del platillo que con el estatus o el sabor, y viceversa. Aqui también podria decirse que, si tomamos como
referencia la comida casera, hay una calidad base que equivale a dicha comida. En este sentido, es muy probable que
en la calle se puedan adquirir alimentos a un costo incluso menor, sin embargo, es dado considerar que, en casi todos
los casos, la calidad de estos sera también menor, por lo que el costo de conseguir alimentos al menos igual de buenos
que en casa, pero fuera, sera mayor.
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Sin embargo, aqui es donde algunos estudiantes enfrentan problemas adicionales. Para un
estudiante que vive lejos del campus, el tiempo necesario para asistir a clases es bastante mas
prolongado, por lo que suspender la alimentacion hasta volver a casa supone pasar muchas horas
sin comer. Pero, el problema no es solo alimentario. Proceder de esta forma puede generar
restricciones al tiempo que el estudiante puede permanecer en el campus, lo que puede resultar
contraproducente en su involucramiento escolar, su integracion social o en el aprovechamiento de
cursos, asesorias o reuniones de estudio. Por supuesto, no siempre mayor tiempo en la escuela es

mejor, pero hay ocasiones en las que puede ser crucial.

Andrea: (2.5 horas de trayecto) no sé como le hago todavia. Porque aqui comida no consumo puesto
que para mi si es un poquito cara [...] me las arreglaba a veces con una botana [...] antes de venirme

almuerzo con mi mama y me da mucho de comer y pues con eso... (C4. UNAM-RRII).

Un aspecto que resulta interesante sefialar es la diferencia que puede haber entre algunos
estudiantes de la UNAM y la UAM, ya que esta ltima cuenta con un comedor subsidiado. Al
momento de la entrevista, alimentarse en este comedor rondaba los 10 pesos mexicanos, lo que
equivale a 50 centavos de ddlar y es aproximadamente una cuarta o una quinta parte de lo que
podria costar una comida corrida en una fonda de precio accesible. Lamentablemente y por lo que
los estudiantes reportan, el servicio que ofrece el comedor es insuficiente, lo que genera
aglomeraciones y filas. Ademas, la calidad de los alimentos tampoco es la 6ptima para muchos

estudiantes.

Franco (1 hora y mediade trayecto): Aqui [en el comedor de la UAM] comia al principio, pero me

enfermaba mucho [...] entonces mejor me compro cafés ya preparados. (C2. UNAM-RRII).

José-Luis (1 hora y media de trayecto): si he usado [el comedor]. Aunque mi horario a veces no me

presta para alcanzar la comida ni el desayuno completo. (C1. UAM-Economia).

Sin embargo, y a pesar de ciertas limitaciones, el comedor subsidiado de la UAM es bastante
solicitado, y es que, a final de cuentas, ofrece una alternativa econdmica para que los estudiantes
puedan alimentarse en el plantel. De hecho, en el caso especifico de Paul, quien renta a hora y
media de la facultad y trabaja media jornada regular, el comedor de la UAM es una pieza clave
para solventar sus necesidades alimentarias. Por supuesto, un caso es insuficiente para evaluar los
beneficios y limitaciones de este servicio. Sin embargo, permite ver, cuando menos su importancia

potencial: para un estudiante con dificultades para comprar alimentos en la escuela, un comedor
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subsidiado puede ser la diferencia entre poder alimentarse o pasar hambre esperando volver a casa

y no poder permanecer en el campus.

Los estudiantes que rentan enfrentan una situacion diferente. Ellos, como sefalé anteriormente,
suelen vivir cerca de la facultad, por lo que la distancia no es un problema, sin embargo, deben
hacerse cargo también de las gestiones que supone la alimentacion casera. Para enfrentar este tipo
de problemas, algunas familias generan estrategias para ampliar el alcance de las tareas de
reproduccion. Esto se observa, por ejemplo, en que algunas mamas preparan comida para ser
consumida a lo largo de la semana, reduciendo la necesidad de los estudiantes de realizar ellos todo

el trabajo de alimentacion.

7.2.6. Problemas de organizacion

Hasta aqui se han analizado, aunque sea someramente, algunos de los principales factores
econoémicos que restringen o habilitan la posibilidad de los estudiantes para llegar a estar en la
universidad. En general, la mayoria de los estudiantes alcanzan el umbral de suficiencia para poder
asistir a clases e involucrarse en actividades académicas. Sin embargo, no todos llegan a estar de
la misma manera. Algunos tuvieron que mudarse con familiares. Otros rentan. Algunos combinan
el estudio con el trabajo, ya sea por una apremiante necesidad material o por otros motivos. Otros,
ademads, mezclan sus actividades escolares con compromisos familiares, tareas de reproduccion o
de cuidados. Hay quienes deben trasladarse durante varias horas para llegar al campus. Algunos
deben enfrentar dificultades para poder alimentarse en la escuela, mientras otros tienen esta
necesidad cubierta con relativa facilidad. Y, por supuesto, aquellos estudiantes con una mayor
disposicion de recursos econdmicos encuentran mayores facilidades para resolver cada uno de estos

problemas.

En lo concreto, cada estudiante sigue una serie de pautas especificas que da como resultado una
estrategia particular, distinta a las demds. Al menos en términos generales y con mayor o menor
facilidad, todas las estrategias funcionan, permitiéndoles asistir a la universidad. Sin embargo, y
dada esta diversidad de estrategias, cargas de trabajo y (des)ventajas, algunos estudiantes

encontraran mayores dificultades para articular el conjunto de toda su actividad.

En principio, hay 31 estudiantes que manifestaron encontrar complicaciones para administrar su

tiempo y manejar sus horarios. Cabe aclarar que tales reportes se hicieron considerando no solo
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cuestiones operativas, sino también académicas. En este sentido, hay factores como la dificultad
de cada estudiante para realizar sus tareas, el involucramiento en cursos extra de célculo o algun
idioma, que no han sido abordados atin, por lo que no es posible hacer un analisis completo de estas
dificultades. Sin embargo, el objetivo no es especificar exhaustivamente las estrategias de
organizacion del tiempo de cada estudiante. Lo que si es posible hacer es considerar la relacion que
parecen guardar dichas dificultades organizativas con los factores operativos que hemos sefialado.
Esta primera relacion, aunque parcial, resulta ser bastante importante en términos sustantivos e,
incluso, causales. Por supuesto, aqui la causalidad no tiene pretensiones de generalizacion
empirica. Sin embargo, y considerando que las estrategias operativas de los estudiantes son las que
les permiten involucrarse en la escuela, el efecto o la determinacidon que estas puedan tener sobre

la organizacion del tiempo y el involucramiento escolar puede resultar decisivo.

Otra aclaracion importante es que, las dificultades que enfrentan estos 31 estudiantes no son
sinénimo de incapacidad para organizarse o de un mal desempeno. A final de cuentas, la mayoria
de los estudiantes logra gestionar su involucramiento. Estos problemas organizativos solo remiten

a la dificultad percibida para realizar dicha gestion.

Que 31 estudiantes enfrenten dificultades de organizacion es relevante porque estamos hablando
de mas de la mitad de los entrevistados. De estos, hay 21 que ademas enfrentan problemas para su
traslado, es decir, que viven al menos a hora y media del plantel. Esto también es relevante porque,
como vimos antes, fueron un total de 23 estudiantes los que reportaron enfrentar este tipo de
dificultades. De manera que, al menos para la muestra, 91.3% de los estudiantes que deben
trasladarse al menos durante tres horas por dia enfrentan también problemas de organizacion. Con

los estudiantes que trabajan pasa algo similar. De los 13, 10 enfrentan dificultades de organizacion.

Por otro lado, hay un total de 25 estudiantes que realizan alguna otra actividad de manera regular,
ya sea deportiva, cultural o de compromisos y tareas familiares. Curiosamente, solo una estudiante,
Candelaria, realiza dos de estas actividades de manera simultanea, el resto realiza una u otra, y del
total, son 13, aproximadamente la mitad, los que enfrentan algun tipo de dificultad en su forma de

organizacion.

Por supuesto, estas primeras descripciones son sumamente gruesas, pero si analizamos sus distintas
configuraciones, tal y como se muestran en la figura 26, es posible hacer un analisis un poco mas

detallado.
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Figura 26. Configuraciones de uso del tiempo

Dificultades
de traslado

Trabaja

Otras
actividades

Dificultades de
organizacion

Fuente: elaboracion propia.

En principio, cabe sefialar que, del total de estudiantes entrevistados (57) solo 11 cuentan con cero
restricciones de tiempo y, ademds, no presentan ninglin problema de organizacion. Después,
sobresalen cinco estudiantes que, a pesar de no tener restricciones de tiempo, enfrentan ciertos
problemas para organizarse, lo que probablemente tiene que ver con sus actividades académicas.
Por otro lado, llama la atencion la ausencia de casos en las interacciones trabajo, dificultades de
traslado y otras actividades. Pareciera que solo es viable trabajar y tener otras actividades siempre
que el estudiante no viva lejos de la escuela y viceversa. Finalmente, también es llamativa la gran
cantidad de casos en la interaccion dificultades de traslado y problemas organizativos (10 casos).
Pareciera que la sola distancia al plantel resulta determinante en la gestion del tiempo. Esta
hipotesis, ademads, seria congruente, con la ausencia de casos en las interacciones trabajo,
dificultades de traslado y otras actividades, asi como con el hecho (no mostrado en el diagrama) de
que, entre los 11 estudiantes de cero restricciones y sin problemas organizativos, estan cinco de los

seis estudiantes que rentan cerca de la facultad (recordemos que el séptimo, Patl, renta lejos).

Por supuesto, todas estas son solo asociaciones y, en ese sentido, la posibilidad de establecer

inferencias causales es limitada. Sin embargo, la evidencia parece indicar que la distancia al plantel,
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lo mismo que el trabajo, resulta ser un factor recurrente entre los estudiantes que presentan

dificultades organizativas y, en este sentido, podria también ser explicativo de dichas dificultades.

Puesto en términos generales, las experiencias operativas de los estudiantes estan marcadas por la
gestion de los recursos materiales y de tiempo. Y de estos dos tipos de recursos, es la gestion del
tiempo la que resulta ser crucial. Si analizamos la cuestion en términos sustantivos, la distancia al
plantel es relevante por cuanto implica costos de tiempo, recursos materiales y energia. En este
sentido, traslados muy largos reducen considerablemente el tiempo disponible de los estudiantes.

Y lo mismo puede decirse de los empleos de media jornada regular.

Aqui se presenta una cuestion importante: los estudiantes que deciden involucrarse en otro tipo de
actividades, ademas de las escolares, no reportan ningtin problema con dichas actividades, siempre
y cuando puedan prescindir de ellas en caso de necesitarlo, sobre todo si estas suponen un alto
costo de tiempo. Esto es particularmente notorio con los estudiantes que intentaron trabajar de
manera regular, pero finalmente decidieron priorizar los estudios. El problema llega, entonces,
cuando no es posible reducir estos costos de tiempo o cuando estos costos se combinan con otros
problemas. Las practicas operativas de los estudiantes estaran siempre sujetas a la disposicion de
recursos, sin embargo, al tener margen de maniobra, lo interesante es como formulan sus
prioridades y articulan sus diferentes actividades. En este primer apartado, el analisis de las
précticas y experiencias de los estudiantes se ha limitado a la cuestion meramente operativa. Pero
para explicar el involucramiento académico, esto es insuficiente. Ahora necesitamos saber, ademas,
como los estudiantes se relacionan con sus pares y profesores, y como, finalmente, se desenvuelven

en torno a tareas propiamente escolares.

7.3. Experiencias integrativas o ;coOmo es el acompafiamiento en la universidad?

El apartado anterior comenzé con las condiciones de posibilidad de toda experiencia escolar: las
précticas operativas. Este segundo apartado aborda las experiencias integrativas. Estas experiencias
son las que resultan de los cursos de accidon orientados al establecimiento de relaciones con los
otros. En el contexto escolar, estos otros son fundamental, aunque no exclusivamente, con pares y

profesores.

En términos generales, la experiencia social universitaria puede estar marcada por la integracion o
el aislamiento, el ajuste o el desajuste percibidos y en algunos casos por situaciones de violencia.
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En otras palabras, los estudiantes pueden establecer mas o menos vinculos con sus compaifieros,
pueden percibirse mas o menos compatibles con ellos, ya sea en términos culturales, ideolédgicos,
etcétera, e, incluso, pueden llegar a ser transgredidos. Por otro lado, el contenido de las
interacciones puede estar centrado en la escuela, por ejemplo, cooperando para la solucion de tareas
o el estudio, o bien puede estar centrado en otro tipo de actividades, por ejemplo, de recreo, de

apoyo personal o una combinacion de todas ellas.

En la literatura sobre abandono escolar, sobre todo desde las incursiones de Tinto (1993a), el
problema de la integracion se ha abordado de manera detallada. La idea central de esta
aproximacion es que el primer afio escolar resulta crucial para la formacion de los primeros
vinculos sociales al interior de la universidad. Estos vinculos, con un grado variable de cohesion,
podrian contribuir o no a retener a los estudiantes. La explicacion tedrica sigue los pasos del

suicidio egoista de Durkheim (2012): a menor integracion, mayores probabilidades de abandono.

Sin embargo, es importante hacer un par de aclaraciones: en primer lugar, el contexto social donde
Tinto realizé sus investigaciones difiere bastante del contexto de esta investigaciéon. Con Tinto
(1993a), el problema de integracion era bastante relevante entre estudiantes afroamericanos y de
clase trabajadora que lograban acceder a la universidad, mismos que solian estar bastante menos
representados en la poblacion estudiantil y que, por tanto, presentaban mas probabilidades de
experimentar aislamiento o disonancia. En México y, especificamente, en las universidades
publicas de masas, la composicion de la poblacion estudiantil, en cambio, es mas diversa y suele
abarcar un rango que va de estratos bajos a medios altos. Esto permite pensar que, en general, el
problema de la integracion resultarda menos determinante como causal de abandono. De hecho, esto

es algo que se ha visto reflejado en las entrevistas®’.

La segunda aclaracion que es importante hacer es que, aunque a primera vista la integracion social
pareciera no ser un factor explicativo central del abandono en las universidades mexicanas, no deja
de ser un factor relevante de la experiencia escolar universitaria, con interacciones de diverso

contenido y rangos variables de integracion y ajuste (De Garay, 2013b), por lo que, en suma, no

% En cierto modo, las primeras aproximaciones de Tinto (1993a) estuvieron centradas en tratar de comprender como
ciertos desajustes sociales y académicos podrian afectar la decision de los estudiantes para dejar la escuela. Sin
embargo, el mismo Tinto notd que permanecer en la escuela no es lo mismo que persistir en ella. Este es el paso que
lo lleva a su segunda aproximacion tedrica, mas bien centrada en el involucramiento (Tinto, 2012), pero ese tema sera
retomado en el siguiente apartado.
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deja de ser un factor que debemos tomar en cuenta para comprender la formacion de distintas

trayectorias universitarias.

7.3.1. Integracion y aislamiento

Un primer rasgo de la experiencia integrativa es el establecimiento de vinculos o relaciones,
entendidas como la mera interaccion entre el estudiante y los otros, sean sus pares, el profesor o
alguna otra persona al interior del contexto escolar. La integracidon, entonces, puede variar en
términos de grado, oscilando entre la alta cohesion y el aislamiento. En términos puros, el
aislamiento supondria la ausencia de interacciones, mientras la mayor cohesion implicaria el

maximo de ellas.

En términos generales, la formacion de vinculos sociales al interior de la escuela puede tener
efectos diversos. Dichos efectos, por su contenido, van desde el mero acompafiamiento, hasta la
cooperacion en actividades de diverso tipo, ya sea personales o escolares. En este sentido, la
integracion, ademds de desempenar un rol socioafectivo, puede entenderse también como capital
social o como andamiaje en el proceso de aprendizaje (Angarita Parra et al., 2017). Esta aclaracion
es importante porque nos lleva a pensar en otros rasgos de la integracion. Sin embargo, si
consideramos solo el numero de interacciones, ya es posible observar un primer problema

relevante: el del aislamiento.

El aislamiento puede entenderse en términos puros o aproximativos. El primer caso seria la
ausencia categorica de interacciones. Este caso, sin embargo, es bastante inverosimil y muy poco
probable, sobre todo en contextos tan heterogéneos como los considerados en esta investigacion.
No se observo ninglin caso asi. El segundo tipo de aislamiento, el aproximativo, seria no la ausencia
absoluta de interacciones, sino su escasez mas o menos pronunciada. Esta segunda variante de

aislamiento si pudo observarse en algunos casos.

Los origenes del aislamiento también son diversos: pueden ser un resultado de cierta falta de
oportunidad, por ejemplo, con estudiantes que, por alguna razén no pueden estar mucho tiempo en
el campus y, por tanto, tienen menos oportunidades para interactuar con sus compaferos, quedando
al margen de los grupos mas cohesionados. Esta falta de oportunidad puede ser sistematica, como
en el caso de un estudiante que trabaja, o puede ser contingente, como en el caso de un estudiante

que no estuvo presente durante el propedéutico o durante las primeras semanas de clase; sin
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embargo, en este ultimo caso, la falta de interacciones puede compensarse con el aumento de la

exposicion a las interacciones en el tiempo.

En esta segunda situacion encontramos a Celia. Recordemos que ella comenzo6 a rentar cerca de la
escuela, por lo que decidid intentar trabajar medio turno de manera regular en un call center. Como
resultado de esta situacion, pasd el primer mes de clases tratando de compaginar sus tiempos y
actividades. Cuando no estaba en clases, estaba trabajando y cuando no hacia ninguna de las dos
cosas estaba muy apurada con sus tareas. El resultado, como ella misma lo sefiala, es que todos los
demas estudiantes comenzaron a formar grupos y ella quedé al margen de estos. Tal situacion, sin
embargo, cambiod cuando ella dejé su trabajo, especialmente, después de asistir a una fiesta, lo que

permitid aumentar la interaccion y facilitar su integracion.

Sin embargo, es necesario decir que las pocas oportunidades para tener interaccion no
necesariamente se traducen en aislamiento, y es que siempre es posible que el estudiante en
cuestion se encuentre o bien con estudiantes en una situacion similar a la suya o bien se encuentre
con grupos menos cerrados. Esto se puede observar con bastante claridad en ejemplos como el de
Paul, que a pesar de tener un horario muy apretado manifiesta tener un grado importante de

vinculacion.

Paul: [Mis amigos] son cuatro, pero con los que yo mas me llevo, tres. [...] estoy en las 5 materias
con ellos, hasta nos sentamos juntos y todo [...] creo que nos retroalimentamos juntos. Un ejemplo,
yo llego tarde “oye pasame los apuntes”, como que nos complementamos en todo eso ;por qué?
porque la chica viene desde tres horas, viene de lejos, yo trabajo y el otro chico tiene sus problemas

familiares, y nos complementamos... (C1. UAM-Economia).

Con este caso, se vuelve evidente que la diversidad en la composicion estudiantil es tal que, incluso
para los estudiantes con dificultades mecénicas para tener interacciones sostenidas, hay otros en
circunstancias similares con los cudles establecer vinculos. El contexto social de las universidades
publicas de masas en México es bastante diverso y poco segregado, pues abarca un espectro amplio

y variado de los sectores medios urbanos, lo que limita los aislamientos.

Pero estas fuentes mecanicas no son las tinicas fuentes posibles de aislamiento. Este también puede
provenir de una incongruencia o desajuste percibido. En tal caso, el aislamiento serd el resultado
de un rechazo, deliberado o espontaneo, entre el estudiante y el grupo. El mecanismo en realidad

no es nada extraordinario o atipico. Es basicamente un proceso de homofilia, que lleva a los
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estudiantes similares a juntarse y a los disimiles a distanciarse (Kadushin, 2012). En este sentido,
el rechazo hacia cierto grupo puede significar el acercamiento a otro. El problema solo surge,
entonces, cuando el rechazo se vuelve mayoritario, ya sea del grupo al individuo o del individuo al
grupo. Por supuesto, si consideramos, como sefialé antes, que la composicion poblacional de las
universidades publicas de masas es bastante heterogénea, es dado pensar que estos casos de
aislamiento serdn extrafios. Y de hecho lo fueron. Sin embargo, resulta interesante analizar los

pocos casos observados.

En primer lugar, tenemos a lan. En su caso, el distanciamiento parece estar pautado por ¢l, quien
percibe a sus compaiieros como bastante inmaduros. Sus platicas le aburren, incluso le desesperan,
por lo que prefiere no interactuar con muchos de ellos. Sin embargo, logré compaginar con uno de

sus compafieros, con quien ya ha logrado entablar cierta amistad.

Ian: [Sobre mis compaiieros] no me cae bien la mayoria, a excepcion de dos personas. En realidad,
no encuentro un mayor interés por establecer una conversacion con alguno de ellos porque sus temas
no son de mi agrado: [...] que qué se vio en la television aquel dia, [...] qué es lo que piensan hacer

el fin de semana o [...] que haces los viernes. (C3. UNAM-RRII).

El otro caso es el de Karla. Con ella, el distanciamiento fue menos deliberado y mas espontaneo,
por lo que fue percibido con cierto desconcierto, como desajuste. En su caso, el factor distintivo
fue un asunto de practicas culturales enclasadas. Ella es uno de los estudiantes que proviene de un
estrato socioecondmico medio-alto. De hecho, toda su trayectoria escolar la hizo en instituciones
privadas. En ese tenor, sus practicas de convivencia con compafieros estaban atravesadas por pautas
de consumo que, al tratar de ser extrapoladas al nuevo contexto, resultaron disonantes.
Bésicamente, ella solia salir espontaneamente con sus amigos a comer sushi o al cine, cosa que no
fue vista con tanta normalidad por varios de sus compafieros. Este tipo de eventos contribuyeron a
que Karla, en un principio, no tuviera muchos amigos. Sin embargo, esto se solucion6 con relativa
facilidad en cuanto logré identificar compafieros de un estatus socioecondmico e intereses mas

parecidos a los suyos.

Karla: la verdad es que me costdé mucho trabajo [relacionarme] porque yo estaba acostumbrada a
otro ambiente social [...] Estaba acostumbrada muy a de “vamos a comer, vamos asi”’ y pues aca
obviamente no puedes hacer eso, o sea, porque hasta ellos mismos te ven como de “ah, la nifa...”

[...] pero conforme fueron pasando las cosas, el tiempo [...] como que me fui adaptando y fui
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entendiendo [...] pero también encontré a uno que otro amigo que igual le cost6 el cambio, entonces

como que me puedo entender con ellos. (C3. UAM-Economia).

En sintesis y como se puede apreciar, los pocos casos que podriamos considerar de aislamiento (5
en total) fueron ademas muy relativos y eventuales. En esa medida, podemos decir que el
aislamiento no es un problema. Sin embargo, el breve recuento de los casos si permite cuando
menos prefigurar las fuentes y los mecanismos de un posible aislamiento. Para algunos, esta fuente
es mecanica, en la medida en que se debe a la escasez de oportunidades para la interaccion, ya sea
de forma sistematica o contingente. En otros casos, sociolégicamente mas enigmaticos, la
interaccion genera un rechazo entre el estudiante y el grupo. Aqui la fuente del posible aislamiento
implica una percepcion de (in)congruencia o (des)ajuste social entre el estudiante y su grupo. Con
los aislamientos mecdanicos, el problema es mas situacional que social y en esa medida suele
remediarse del mismo modo, con el curso casi natural de las interacciones en el tiempo. Pero con
el (des)ajuste la situacion es distinta Aqui el aislamiento no es el resultado de una falta de

interaccion sino una consecuencia de esta.

7.3.2. Incongruencias o desajustes percibidos

La congruencia o ajuste de un estudiante remite al grado de compatibilidad percibida por este en
relacion con un grupo social, en este caso, sus compafieros o profesores e, incluso, la institucion a
la que asiste. La incongruencia o desajuste, entonces, remite a la sensacion de que el estudiante no

pertenece o no es aceptado en el grupo o escuela.

Si considerando, nuevamente, el fenomeno de la homofilia, podriamos afirmar, al menos como
hipotesis de trabajo, que esta percepcion de ajuste estard definida en lo general por el grado de
similitud del estudiante con el grupo social. Esta percepcion, sin embargo, no es puramente
subjetiva, sino que estd anclada en condiciones socioecondmicas y culturales, por ejemplo, el
estatus socioeconémico y, en general, las costumbres o formas del comportamiento. Sin embargo,
no toda diferencia sera percibida, necesariamente como un desajuste. Pareciera que una diferencia,
ademas de ser percibida como tal diferencia, debe ser comprendida como compuesta por elementos

incompatibles, es decir, por elementos excluyentes, e incluso mutuamente indeseables.

Teresa, por ejemplo, manifesto percibir una diferencia cultural entre ella y sus compafieros. Esta

diferencia, asociada con lo que podriamos denominar cierto nivel intelectual o cierto manejo y
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comprension de bienes culturales Utiles para la carrera, podria haber sido la pauta para percibir un
desajuste. Sin embargo, no fue asi. Y no lo fue por su manera particular de encuadrar la situacion,

que, en lugar de enfatizar las diferencias intragrupo, enfatiz6 las similitudes.

Teresa: [tengo una] impresion bastante “guau” [de mis compafieros] [...] hay algunos que son
bastante buenos y creo que en algun sentido me he sentido un poco pequefia al lado de ellos. [...] la
verdad es una impresion de decir “estoy entre lo mejor de lo mejor y tengo que esforzarme,
comportarme y desempefiarme, asi, ser una mejor de lo mejor” [...] pero eso no es un [motivo] para
decir “entonces yo no soy de aqui” o “yo no pertenezco a este grupo de personas”. (C2. UNAM-

Economia).

Aqui es necesario tener cuidado, pues seria impreciso pensar que el desajuste percibido es una mera
cuestion de encuadres subjetivos. Y es que hay un factor muy importante a considerar: la mirada y
los comportamientos de los otros. Una diferencia puede llegar a ser percibida como una mera
diferencia en la medida en que esta no se traduce en practicas de exclusion o distincion. En otras
palabras, no es solo ni exclusivamente la mirada del individuo la que genera el desajuste percibido,
es la mirada del individuo en relacion con los otros y sus acciones. Esto es claro, por ejemplo, con
el caso de Concepcion. Ella, al igual que Teresa, percibe ciertas diferencias culturales con sus
compaifieros, lo que se suma a su dificultad para agotar y comprender las lecturas en clase. Sin
embargo, no es este solo factor el que le genera desajuste, sino la sensacion de que muchos de sus

compaiieros no estan interesados en entablar relacion con ella.

Concepcion: el ambiente, pues es que no es como que volteen contigo y te hagan la platica, si ta le
preguntas algo es como de qué te responden y se voltean y ya, entonces yo estoy acostumbrada a la
gente que te hace la platica, que habla contigo, y yo como que no veo como que esa conexion. [...]
Igual me esta como que, no sé, impactando que muchas personas saben mucho, leen demasiado,
como que también me esta poniendo esa pauta de que tengo que leer mas y esas cosas... (C2.

UNAM-RRII).

Pero volvamos al tema de la homofilia. En las entrevistas fue posible observar diversas fuentes de
incongruencia o desajuste, asociados a cierto nivel intelectual percibido, al estatus socioeconémico,
a diferencias de edad, a posturas politicas, entre otras. Una situacion importante es que, si bien 15
estudiantes reportaron algiin tipo de desajuste, la mayoria de ellos podrian considerarse poco
relevantes. Sin embargo, en casos como los de Karla, Elizabeth o Concepcion, el desajuste

percibido resulto bastante importante.
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Karla: [hubo] un punto [en el que] ya no soporté el ambiente, como que no me adaptaba [...] llegd
un punto en el que sali de la escuela llorando, o sea, de verdad llorando porque no podia, no me
podia adaptar [...] Me estaba costando muchisimo y fue como de “;qué hago?” [...] “realmente no
pertenezco aqui” y asi, o sea, no me sentia perteneciente a esta escuela o a este tiempo aqui. [...] la
verdad es que si fue como un poco cuestion de tiempo y un poco cuestion de encontrar personas que

si me adaptara a ellas. (C3. UAM-Economia).

Con Karla, el desajuste tiene un fuerte componente socioecondémico. Sin embargo, este fue
superado al encontrar otros estudiantes mas parecidos a ella, a la vez que operd un reencuadre,

donde priorizé su desempefio académico, haciendo de lo social algo secundario y prescindible.

Por otro lado, hubo 13 estudiantes (16 en total) mas que sefialaron haber experimentado algun tipo
y grado de desajuste. Cabe aclarar que, en casi todos estos casos, con excepcion de Ian, los
estudiantes en realidad encontraron, casi desde el principio, un grupo de pares con el que integrarse
y con el que se sienten comodos. A diferencia de Elizabeth, Karla o Concepcidn, donde la situacion
de desajuste las llevd, al menos brevemente, a los umbrales del aislamiento, estos estudiantes se

integraron con mayor facilidad.

Una situacion particular es la de los estudiantes que reportan cierto desajuste con base en elementos
etarios. La cuestion resulta interesante porque, en algunos casos, la diferencia de edad es realmente
poca. Sin embargo, y esa parece ser la razon central de estos desajustes, una diferencia de edad en
el contexto universitario, aunque sea de pocos afios, representa todo un conjunto acumulado de

experiencias, mismas que se traducen en una forma distinta de afrontar la universidad.

Roberta: mis compafieros son un poco mas grandes que yo en cuanto a edad, en cuanto experiencia
[...] Tengo compafieros de 22 afios, 25 afios [...] como que ya tienen las bases y de alguna manera

como que los maestros les ponen el enfoque a ellos. (C3. UNAM-RRII).

Lucia: [Solo me ha costado integrarme] yo creo que, en cuestion de la edad, porque la mayoria son
de 20, 22 y yo con 18. O sea, si vemos las cosas muy diferentes. Ellos ya tienen mas experiencia

que yo entonces si es muy diferente. (C3. UAM-Economia).

Otros casos son los de desajuste ante cierto nivel intelectual percibido. lan entraba en esta categoria,
aunque en su caso, era ¢l quien sentia rechazo por algunos de sus compatfieros. Con Andrea y Africa
es diferente. Ellas no sienten rechazo y tampoco se sienten objeto de éste. Pero si perciben como

si algo estuviera fuera de lugar.
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Africa: Tal vez mi problema es que yo me comparo mucho con mis compaiieros. Porque tengo
compafieras que ya saben hasta 3 idiomas, hay compafieros que han tomado cursos de redaccion,
hay compafieros que tienen tiempo. Entonces me comparo mucho y los veo y digo “yo no voy a
poder” [...] debo dejar de hacer eso, de compararme. [...] A mi me afecta mucho eso del tiempo y

el traslado que son muchas horas... (C2. UNAM-RRII).

Finalmente, hay casos donde el desajuste es dificil de clasificar. Aqui, las causas de la
incongruencia estan mas asociadas a formas habituales de comportamiento que entran en contraste
con las formas dominantes del nuevo contexto escolar. Es dificil saber a qué se deben en especifico
dichos habitos. Con David y Franco, el contraste pareciera ser entre interacciones mas solidarias
versus mas individualistas. Con Francisco, pareciera que sencillamente percibe a sus compaiieros
como mas antipaticos. Con Guillermo, el problema pareciera ser la dificultad de aprender a

interactuar con una variedad mas amplia de personas.

David: todos se juntan como por grupitos, bolitas y en general lo que a mi me gustaba de mi prepa
es que habia un compafierismo impresionante, todos los trabajos y todas las tareas entre todos, todo
era como hermandad y aqui es super dividido, pides ayuda para algo y nadie te pela, pides un favor

y nadie te pela, son muy individualistas... (C3. UNAM-Economia).

Un caso extremo de percepcion de desajuste es el de Roxana. Ella, como ya vimos antes, tuvo
grandes complicaciones para elegir su carrera, y a los pocos dias de haber ingresado a clases, dejo
de asistir a la facultad. Es dificil evaluar su situacion. No fue incluida como un caso de aislamiento
porque su problema no puede entenderse en esos términos: no es que, asistiendo a la universidad,
cuente con pocas interacciones. Es que directamente dejé de asistir a clases. Sin embargo, en sus
nuevas actividades, que también fueron resefiadas en el apartado sobre experiencias operativas, ella

ha logrado entablar relaciones sin mayor complicacion.

Pensando su situacion en términos de desajuste, es interesante la impresion que sus compaiieros le
generaron durante los pocos dias que asistio a clases. Para Roxana, sus compafieros reflejaban el
animo y la disposicion de cursar economia, cosa de la que ella no estaba segura. En este sentido,
ella percibid un gran contraste entre ella y practicamente todos, lo que solo reforz6 la sensacion de

malestar que en alguna medida trataba de manejar.

Roxana: si vine al propedéutico y también vine a clases, pero... No s€, o sea yo, me di cuenta de

que... ;a qué vienes a la escuela? No solamente vienes a estudiar, ni porque tienes beca. La carrera
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te va a ayudar a construir las metas que tienes en la vida, pero yo no tenia nada. Y yo veia a mis
compafieros de “yo si queria economia”, [pero] yo no queria economia y no sé, me deprimié mas
porque, ademas ni siquiera entendia nada. No entendia ni los problemas ni nada. Me preguntaban

algo y no sabia. (C1. UNAM-Economia).

En sintesis, la percepcion de incongruencias o desajustes puede venir acompanada o no con alglin
grado de aislamiento. La diferencia entre el aislamiento y el desajuste es que, en el primer caso nos
referimos a la carencia de interacciones. En este sentido, el aislamiento es un fendémeno
cuantitativo. El desajuste, por otro lado, tiene que ver con la percepcion de similitud y
compatibilidad entre el estudiante y algin otro grupo al interior del contexto escolar. Este desajuste
puede ser manejable en la medida en que, por homofilia, los estudiantes similares tiendan a
agruparse ¢ integrarse. El desajuste, por otro lado, puede variar por tipo y grado. Algunos
estudiantes lo perciben como una cuestion minimamente problematica, mientras que para otros
puede resultar bastante dificil de sobrellevar. Asimismo, el objeto del desajuste puede ser cultural,
con base en cierta percepcion de habilidad intelectual, pero también puede ser socioecondmico,
etario o de cualquier otro tipo. En estricto sentido, cualquier diferencia social podria ser objeto de
desajustes percibidos, dependiendo de si esta diferencia es contextualmente relevante o si estad

asociada a practicas de exclusion.

Es importante notar que el desajuste o la incongruencia no necesariamente viene acompaiiado,
precedido o sucedido por el aislamiento. Un estudiante aislado en grado parcial puede no
experimentar ninglin grado de desajuste, mientras que un estudiante que experimenta un desajuste
leve puede llegar a mantener un niimero suficiente vinculos si logra encontrar un grupo de personas
con valores e intereses compatibles. La percepcion de desajuste, sin embargo, y cuando se presenta

de forma intensa, puede derivar no solo al aislamiento, sino en abandono.

7.3.3. Apoyo escolar, personal y de recreo

Yahablé¢ de la dimension numérica de las interacciones, especificamente del aislamiento, y también
habl¢ del grado y formas de incongruencia que pueden presentarse en dichas interacciones. Ahora

es necesario hablar del contenido de los vinculos.

Una interaccidn es una accion entre dos o mas agentes. Tal accion, entonces, puede ser de tipos

muy diversos. En el contexto escolar, sin embargo, hay al menos tres tipos principales de practicas

216



o actividades en torno a las cuales se establecen las relaciones de los estudiantes, estas son las

escolares, de recreo y de apoyo personal.

Las actividades escolares, como el mismo nombre lo indica, son aquellas orientadas a la resolucion
de alguna tarea escolar. Estas actividades pueden ir desde la mera consulta al profesor, pasando por
la discusion de los temas en clase con compaieros o la simple accidon de pasarse la tarea, hasta las
reuniones de estudio para examenes o para hacer trabajos en equipo. En las actividades de recreo,
por otro lado, estan todas aquellas que descansan en la mera convivencia y acompafiamiento, por
ejemplo, sentarse a almorzar, jugar y, por supuesto, salir de fiesta. Las actividades de apoyo
personal, finalmente, son aquellas orientadas al cuidado de algin compaiiero. Este cuidado puede
abarcar cosas muy practicas como estar al pendiente de que alguien llegd bien a su casa, hasta cosas

mas interpersonales como brindar contencion o escuchar algun problema personal.

Algo importante de sefialar en este punto es que las actividades escolares con compafieros presentan
un caracter bastante peculiar e interesante de analizar en términos de las logicas de la experiencia.
En principio, la cooperacion en actividades escolares puede ser espontanea y poco organizada. Sin
embargo, también puede ser una actividad planificada, orientada deliberadamente a solventar
necesidades de compensacion de los estudiantes. En este sentido, podemos decir que algunas
précticas colectivas de estudio se ubican justo en la interseccion de las tres logicas. Estas practicas
son, al mismo tiempo una forma de gestionar estratégicamente el paso por la universidad, en una
actividad de integracion que, al mismo tiempo, es una practica de involucramiento académico. Asi,
el andlisis sobre las practicas colectivas de apoyo escolar podria haberse ubicado tanto en este
apartado, en tanto variante de las practicas de integracion, como en el siguiente apartado, en tanto

variante de las practicas de involucramiento. Sin embargo, se decidid ubicarlo aqui.

Al interior del contexto universitario, las practicas de apoyo escolar estan orientadas al profesor, a
los adjuntos o a los compafieros. De estas expresiones, sin embargo, la tercera es la mas frecuente.

Esto es interesante de analizar, pero vamos por partes.

El profesor es quien establece los criterios de evaluacion y, en cierta medida, es también la instancia
de validacion de los conocimientos aprendidos en cada materia. Esto ultimo es importante, porque
si bien el profesor no esta exento de errores y tratard, en el mejor de los casos, de remitirse siempre
a otras instancias de autoridad cientifica o académica, como libros o articulos, ¢l es quien evalua

el desempeiio en clase. Ademas, es €l quien conoce, de manera mas inmediata los temas de la clase
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y las fuentes en las que se sustentan. En ese sentido, la asistencia del profesor puede resultar clave

para que un estudiante resuelva sus dudas y logre avanzar en su aprendizaje.

Eva: Comunmente busco al profesor. Prefiero preguntarle al profesor porque siento que ¢l va a
resolver mejor mi duda, me va a apoyar en lo que necesito y a veces con los compafieros siento que
no tanto porque hay veces que unos ponen atencidn, otros que no, o lo entendieron totalmente

diferente a lo que yo entendi, entonces prefiero con el profe. (C3. UAM-Economia).

Sin embargo, la mayoria de los estudiantes no recurren al profesor. Esto se debe, en parte, a que
los profesores no estan siempre disponibles o no son siempre accesibles. La carga de trabajo de
muchos profesores, asi como el tamafio de los grupos hacen practicamente imposible que éste
pueda atender de manera pormenorizada a cada uno de sus estudiantes. Por supuesto, hay
profesores que estan conscientes de su importancia y tratan de ser més accesibles que otros; sin
embargo, y en todo caso, parece que no siempre es posible para los estudiantes acercarse a ellos.

En este sentido, cobra relevancia la figura de los adjuntos.

Minerva: A mi me gusta preguntar directamente al maestro, y si no esta el maestro me voy con sus
adjuntos y si me han resuelto varias dudas. Nos dan esa facilidad de contactar a los adjuntos, porque

los profes son como inalcanzables... (C3. UNAM-RRII).

Fernando: Es que mi profesor, es un profesor ya mayor [...] nada mas se la pasa en el pizarron y
ademas tiene un ayudante. El ayudante si te da una idea, o sea, si te ensefia bien. Pero el otro profe

tiene un método muy antiguo y cuando le preguntas algo sales peor... (C1. UAM-Economia).

Los adjuntos no solo cubren la funcién mecanica de habilitar més espacios para la consulta de
dudas, sino que, en ocasiones, su mayor cercania a la perspectiva de los estudiantes puede
contribuir a hacer asequible una explicacion. De manera que los adjuntos pueden llegar a constituir
una especie de instancia intermedia, entre el criterio del profesor y la comprension del estudiante

y sus pares. En este sentido, los adjuntos pueden servir como facilitadores.

Sin embargo, los estudiantes reportan con mayor frecuencia la colaboracion con pares que la
asistencia de profesores y adjuntos. Esto es importante porque la relacion con los pares excede los
limites de la mera consulta. El estudiante se acerca al profesor o al adjunto para resolver una duda.
Pero con sus compafieros, ademas, trabaja en colectivo: estudian juntos, dividen tareas y, en

general, establecen formas de cooperacion.
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Yolanda: en las semanas pasadas que fueron examenes, todos los dias después de la escuela, aunque
llegaba muy tarde a mi casa, nos quedabamos una hora mas con mis compaieros, para resolver
guias. Porque hay compafieros que saben més de matematicas [...] entonces luego te explican, o
luego veo videos en YouTube, o tengo amigos que estudian arquitectura, y pues algunas veces me
pueden ayudar, y ya, pues me pongo a resolver [...] Cuando fue el examen de conta, por ejemplo,
muchos no entendian, entonces yo me quedaba con ellos a explicarles en el pizarron. (C1. UNAM-

Economia).

Diana: [Con mis amigas] luego me veo temprano y nos explicamos entre nosotras como aparte [los
temas]. [...] [Nos reunimos] cuando esta muy pesado, o luego por WhatsApp nos contestamos las

dudas. (C1. UNAM-RRII).

La gran mayoria de los estudiantes siguen alguna de estas pautas: buscan ayuda con profesores,
adjuntos o pares, y con estos Ultimos, ademas, establecen formas de trabajo cooperativo. Sin
embargo, hay algunos que salen de la norma y reportan no recurrir a ayuda directa de terceros para
sus actividades escolares, ya sea dentro del contexto escolar o en absoluto. En el primer caso, se
trata de estudiantes que reciben ayuda de familiares o amigos externos. En el segundo caso, se trata

de estudiantes que, al menos por lo que ellos reportan, no se remiten a nadie para buscar asistencia.

Roberto: [Para resolver mis dudas] leo otra vez y otra vez y también busco [material adicional] [...]
Con compaiieros [voy] muy pocas veces. [...] normalmente trato de no apoyarme en ellos. [...] La

ayuda es siempre de parte de mi padre. (C3. UNAM-Economia).

Los estudiantes que no solicitan ningun tipo de asistencia son igualmente escasos que los
estudiantes que solo buscan ayuda afuera, tres y dos respectivamente. Sin embargo, en este segundo
caso es bastante extrafio, no ya en términos de frecuencia, sino por su significacion. Puede tratarse
o bien de estudiantes que podriamos considerar autodidactas en alguna medida, o que sencillamente
dejan pasar sus dudas, aunque no las resuelvan, quiza esperando algin momento posterior para

tomar medidas.

Ian: no se me facilita la opcion de pedirle ayuda al profesor o algin compafiero, a mis padres, o
alguien, siempre trato de buscar la solucion por internet o a través de consultas en foros, en blogs,

pero preguntarle a alguna persona para que me ayude, no. (C3. UNAM-RRII).

Ian, Lucia y José-Luis parecieran ser casos de estudiantes que cuentan con cierto grado de

autodidactismo para resolver sus dudas. Es dificil saber si tal es el caso. De hecho, el concepto
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mismo de autodidactismo resulta extrafio, aunque no inverosimil. A veces se suele pensar esta
cualidad como si fuera un atributo definido y fijo de algunas personas. Sin embargo, si
consideramos como validos los aportes de Vygotski (Gonzalez Lopez et al., 2011; 1979) en materia
de aprendizaje cooperativo, asi como su esquema de zonas de aprendizaje, entonces es dado pensar
que el autodidactismo, o la habilidad de gestionar individualmente nuestro proceso de aprendizaje,
es en realidad una habilidad desarrollada sobre la base de un trabajo previo de colaboracion, quiza

entre pares, con profesores o algin familiar.

Las actividades de recreo son todas aquellas orientadas a la diversion o la mera convivencia
interpersonal. Aqui podemos encontrar una gran variedad de practicas, desde compartir el almuerzo
hasta salir de fiesta. Claramente, estas actividades no estan orientadas académicamente, y de hecho

pueden llegar a ser distractoras. Sin embargo, seria errado considerarlas nimias o prescindibles.

Esta forma de interaccion no solo es consustancial a la convivencia interpersonal, sino que ademas
puede servir como antesala para otro tipo de practicas de colaboracidn, ya sea para la resolucion
de problemas personales o para la cooperacion en tareas escolares. Ademas, de los tres tipos de
interacciones que hemos sefialado, las de cooperacion escolar, apoyo personal y recreo, estas
ultimas son las unicas que podemos considerar integrativas en estado puro. En cierto modo,
podriamos decir que el recreo ayuda a establecer y reforzar los lazos de convivencia y confianza

que, ademas, pueden ser usados como medio de colaboracion o asistencia.

En las entrevistas no profundizamos demasiado en este tipo de actividades. Claramente, la gran
mayoria de los estudiantes cuentan con ellas y las pautas de interaccion son hasta cierto punto
comunes. En dias de clase, los estudiantes almuerzan, juegan juntos o sencillamente platican, y
alternan este tipo de convivencia con otras actividades. Quizas los espacios mas especificamente
elaborados para propiciar este tipo de interacciones son las salidas de los viernes y las fiestas. Por
supuesto, hay estudiantes que salen menos con sus compaiieros. Sin embargo, también hay otros

casos, como el de Celia o el de Francisco, donde una fiesta contribuy6 a catalizar su integracion.

El tercer tipo de interacciones que establecen los estudiantes son las de apoyo personal. Este tipo
de actividades, lo mismo que con el recreo, cuentan con un amplio rango de variabilidad.
Esencialmente, se trata de toda ayuda no académica que un estudiante pueda recibir en el contexto
escolar. Esta ayuda puede ser de caricter sumamente practico, como prestarse dinero o verificar

que alguien mas llegd bien a su casa.
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Elena: [A veces, cuando ya es tarde] ya no hay mucho [transporte], pero por eso confio en las
personas porque nunca me dejan sola. Los que viven por aqui siempre me van a dejar [...] al metro,

al suburbano “si, yo te llevo” o “yo me espero aqui contigo”. (C2. UAM-Economia).

Este tipo de ayuda puede extenderse, directa o indirectamente, a las actividades laborales de
algunos estudiantes. Max, por ejemplo, antes de conseguir un empleo formal, vendia dulces y
cigarros. Ahi lo ayudaban sus amigos. A Mdnica, por otro lado, un amigo la lleva a la escuela en
auto, lo que le facilita trasladar las cosas que vende en la escuela. Africa, que también tiene algunas

ventas, se acompaia de una amiga para ir a surtirse de mercancia.

Sin embargo, los estudiantes también pueden prestar un tipo de ayuda més intima, brindando

contencidon emocional o escuchando los problemas o preocupaciones de alguien mas.

Eloisa: [Mis amigas] son muy lindas. También [...] se muestran como son, siempre como que
positivas, y “si te puedo ayudar en algo aqui estoy”, te escuchan, y esta padre porque es muy poquito
tiempo y yo ahorita podria decir que siento mucho la confianza, mas de hablar con ellas. (CI.

UNAM-Economia).

Este tipo de interaccion resulta particularmente interesante, y no solo por el rol de soporte afectivo
que pueden jugar los pares, sino también porque en algunos casos este apoyo estd referido
directamente a inseguridades o dudas sobre la eleccion de carrera. En este sentido, la integracion
social no solo puede contribuir indirectamente a la retencion o permanencia escolar, creando un
ambiente afable para los estudiantes. La integracion también puede contribuir de manera mas
directa y explicita, por ejemplo, ayudando a los estudiantes a procesar sus afectos y experiencias,

sus dudas e inseguridades.

Maria: En otros aspectos pues eso, nos hemos visto ante la presion [de algunos compaferos] de
decir “chin me equivoqué de carrera”, o “no soy tan bueno”, no sé como muchas cosas y nos hemos
apoyado mucho: de que sentamos a la persona y empezamos a platicar con ella de lo que pensamos,
de lo que esa persona piensa, entonces ha sido un vinculo fuerte, fuerte y bueno para el ambiente.

(C2. UNAM-Economia).

Por supuesto, este apoyo explicito no necesariamente tendrd un efecto de retencion en los
estudiantes con dudas sobre su eleccion de carrera, sino que también puede tener el efecto contrario,

quizé ayudandolos a decidir que quieren cambiar de carrera, de universidad o, acaso, interrumpir
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sus estudios. Sin embargo, y en todos estos casos, tendria el efecto de ayudar al estudiante a

reencuadrar mejor sus decisiones.

Aunque las interacciones de apoyo personal son frecuentes entre los estudiantes, no estan tan
generalizadas como las de apoyo escolar o recreo. Esto se puede deber, quiza, a que en general, los
vinculos establecidos durante el primer ciclo lectivo son en realidad bastante nuevos, por lo que
quiza no todos los estudiantes tengan la confianza para externar sus problemas, en caso de tenerlos.
Otra posibilidad, que también es bastante verosimil, es que en realidad los estudiantes ya cuentan
con otro tipo de vinculos de apoyo, por lo que sus problemas personales son tratados mas bien con

otros circulos, quiza otros grupos de amigos o su misma familia.

Otra modalidad de las relaciones de apoyo, aunque muy poco frecuente entre los entrevistados, fue
la recibida directamente por profesores. Probablemente esto sea asi por las propias restricciones
para la interaccion profesor-alumno. Sin embargo, los dos casos observados sefialan el impacto que
este tipo de apoyos pueden llegar a tener. Con Roberto, por ejemplo, el consejo de una profesora
permitio que este reconsiderara su permanencia en la carrera de economia, previniendo un probable

abandono.

Roberto: Le pregunté a la de teoria economica [...] y me dijo que ella habia entrado en esta facultad
sin saber nada, o sea, era un caso parecido al mio. Dijo que no sabia qué hacer con su vida,
simplemente le llamé la atencion economia, que tenia curiosidad igual que yo. Y nada mas entro
aqui y dice que era malisima para todo, pero que poco a poco le fue gustando y fue mejorando en
ello y simplemente se esforzo [...] O sea, voy a estudiar este semestre a ver si me gusta o hasta el
2° semestre igual a ver si me gusta, si me hallo, si veo futuro aqui, a ver si me veo. Si no me voy a

cambiar a historia. (C3. UNAM-Economia).

Uno de los potenciales del apoyo personal de los docentes es que ellos, al tener un mayor camino
recorrido en la profesion y haber cursado, probablemente, la misma carrera, son capaces de
comprender los problemas de los estudiantes y, darles otra perspectiva. Esto es claro también en el
caso de Teresa. Ella no recibié apoyo para un problema manifiesto, sino que se tratd de un apoyo
preventivo, donde una profesora les advertia a las mujeres sobre posibles conductas o actitudes
machistas de profesores, enfatizando que en todo momento podian acercarse a la instituciéon o con

las profesoras en busca de apoyo.
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7.3.4. Lazos externos

Las interacciones al interior del contexto escolar pueden clasificarse, en lo general, como de
asistencia y cooperacion escolar, de recreo o de apoyo personal. Sin embargo, este tipo de
interacciones no son exclusivas de este contexto. En estricto sentido, las nuevas interacciones
generadas en la universidad pasan a formar un mero subconjunto del total de interacciones de cada
estudiante. En este sentido, y en principio, cualquier relacion social, en cualquier otro contexto,
puede ser fuente de apoyo, acompanamiento o via de recreo. Asi, por ejemplo, la familia u otras

amistades pueden resultar relevantes e incluso decisivas para la trayectoria de un estudiante.

Al menos en términos hipotéticos, la presencia de vinculos externos lo suficientemente
enriquecidos como para proveer asistencia escolar y apoyo personal, tendria que hacer menos
dependiente al estudiante de los vinculos al interior de la universidad, contribuyendo a reforzar la
ilusion de que hay estudiantes, de suyo, mas independientes, autonomos o autodidactas. Asi, como
ocurre con los herederos, estudiantes con padres universitarios y de estratos socioecondémicos altos
tendran ventajas familiares en términos de apoyo escolar y personal (al menos en lo material). Y
con los amigos puede pasar algo muy parecido, pues en la medida en que la socializacion esta
pautada por una distribucion territorial asimétrica, donde estudiantes de estratos altos suelen ir a
las mismas escuelas y, por tanto, tienden a socializar con estudiantes de su misma clase de origen,
estos tenderdn a contar con amigos cuya formacion y disposicion de recursos puede traducirse en
una ventaja escolar. No es lo mismo tener amigos en otras facultades, que ser el unico de tus amigos

que llegod a la universidad.

Si lo antedicho es verdad, entonces, las condiciones de integracion social, con sus dimensiones de
asistencia escolar, apoyo personal e incluso recreo, deben ser tomadas en cuenta por las
instituciones de educacion superior, de manera que los estudiantes puedan construir vinculos
fuertes al interior de la universidad’’. Esto, sin embargo, supone por principio que la institucién
provea condiciones operativas adecuadas para garantizar la asistencia y permanencia de los

estudiantes en el plantel.

Es importante enfatizar que las relaciones intraescolares y extraescolares no son perfectamente

intercambiables. Las relaciones al interior de la universidad guardan ciertas particularidades y, por

70 Uno de los pocos casos en México donde una universidad, deliberadamente, busca establecer politicas para mejorar
los procesos de integracion social entre los universitarios es el caso de la UAM (De Garay, 2013b).
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lo mismo, no son prescindibles. Estas particularidades son, bésicamente, la comunion de
experiencias y de problemas especificos, por ejemplo, tener que enfrentar las mismas evaluaciones
y tareas, la concomitancia de procesos de aprendizaje que se pueden complementar e, incluso, la

mera cohabitacion del espacio universitario.

De hecho, es interesante considerar que el ingreso a la universidad, con la consiguiente demanda
de tiempo que supone, puede llevar al distanciamiento de otras relaciones. Esta cuestion, sin
embargo, no es particularmente enigmatica. Con el cambio de escuela, de la preparatoria a la
universidad, se rompe el espacio de convivencia de las relaciones escolares previas, lo que dificulta

su consecucion.

Por supuesto, las amistades de la preparatoria no son todas las amistades de un estudiante. Sin
embargo, y considerando el tiempo que los estudiantes pasan en la escuela, suelen ser vinculos
relevantes. Algo que es importante aclarar es que no necesariamente la transicion a educacion
superior supone una ruptura con las amistades previas. Roberto, por ejemplo y como ya vimos,

tiene amigos en varias facultades, lo mismo que Guillermo, Beatriz y Yolanda.

Dos casos particulares son los de Sergio y Elizabeth. El primero tiene amigos muy cercanos desde
la secundaria, que van en otras universidades y con los que no coincide en espacios de convivencia
o estudio. Sin embargo, los ve regularmente porque acostumbran a salir de fiesta. En su caso, esto
es posible porque tanto ¢l como su grupo de amigos tienen solvencia econdmica, ya sea para llevar
automovil o tomar taxi en la noche. El mismo Sergio encuentra este contraste interesante, pues sus
actuales amigos de la universidad, de estratos menos acomodados, generalmente estan sujetos a los
horarios del transporte publico. Con Elizabeth, la situacion es algo similar. Ella tiene un amigo del

ITAM con el que, algunas veces, suele salir a comer o al cine.

Cabe decir que el numero de estudiantes que hicieron referencia a sus amistades extraescolares fue
relativamente bajo: solo 10 casos. Esto, sin embargo, no quiere decir que el resto haya perdido
contacto absoluto con sus amistades externas o les sean absolutamente irrelevantes. La entrevista,
en realidad, no profundiz6 mas al respecto. El punto de interés central eran las relaciones formadas
al interior de la facultad. Sin embargo, ya en las entrevistas, algunos estudiantes, por si mismos,
reportaron la relevancia que tenian estas relaciones en su situacion actual, y como vimos en los
apartados de aislamiento y desajuste, algunos de los estudiantes que podriamos considerar menos

integrados socialmente en su carrera, en alguna medida, se apoyan en amistades externas.
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Quiza, una de las cosas que resulta mas interesante de pensar, al menos como hipdtesis, es que la
disposicion de recursos pareciera facilitar los mecanismos de reunion para conservar amistades. La
cuestion tiene sentido. Si consideramos que no hay espacios comunes de convivencia, estudio o
trabajo, entonces para construir dichos espacios es necesario invertir tiempo y recursos. En ese
sentido, para estudiantes de estratos mas acomodados, sera, al menos potencialmente, mas sencillo
mantener otro tipo de relaciones y amistades, y en esa misma medida seran menos dependientes

del contexto social al interior de la escuela.

7.4. Experiencias académicas o /como es el involucramiento en la universidad?

Hasta ahora hemos abordado las experiencias operativas y sociales. Ambas, son elementos
consustanciales de la experiencia universitaria. Sin embargo, hay un aspecto que es preeminente y

central: la experiencia académica.

Las experiencias operativas nos indican la manera en que los estudiantes logran estar en la
universidad y las experiencias integrativas nos seflalan la manera en que encuentran
acompanamiento. Ambos elementos son relevantes por cuanto la carencia de recursos o la falta de
integracion pueden ser motivos suficientes para el abandono o el rezago escolar. Pero, como ha
sefialado Tinto (2012), estos factores no explican las particularidades de la persistencia escolar,
que no consiste ya en la mera continuidad de los estudios, sino también en la mayor implicacion
del estudiante en sus actividades escolares. Aqui es donde el involucramiento académico y la

experiencia que de €l deriva adquieren relevancia.

El involucramiento es la implicacion voluntaria de energia fisica y mental en una tarea. Asi, el
involucramiento académico es la implicacién de estas energias en actividades de estudio, no
importa si dichas actividades se realizan en el aula o fuera de ella, en solitario o en colectivo. El
involucramiento académico, sin embargo, gira en torno a las asignaturas y, en esa medida,
encuentra uno de sus espacios de mayor importancia en el salon de clases y en la relacion profesor-

alumno.

Una particularidad del involucramiento académico es que, en buena medida, es la actividad que
dota de sentido a la experiencia universitaria en su conjunto. En otras palabras, los esfuerzos y
experiencias en torno a la universidad tenderan a cobrar sentido en la medida en que la experiencia

académica adquiera significacion. Esto es asi, precisamente, porque el conjunto de las otras
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actividades, ya sean operativas o integrativas, aunque son consustanciales a la experiencia
universitaria, en realidad giran en torno a las actividades académicas: se gestiona el tiempo y los
recursos para asistir a clases, estudiar y hacer las tareas, y se entablan relaciones sociales con el

objetivo de realizar dichas actividades o a propdésito de su realizacion.

Por supuesto, esto no quiere decir que las actividades operativas e integrativas tengan sentido unica
y exclusivamente si sirven a actividades académicas. Es decir, los estudiantes no solo viven para
la escuela. Las relaciones personales y de amistad adquieren importancia propia. Por eso, en
algunos casos, las relaciones con los pares pueden volverse disuasorias del involucramiento
escolar. Las practicas operativas, por su parte, también pueden estar orientadas a otros fines o
intereses. Sin embargo, y en lo que se refiere a la experiencia universitaria, todos estos elementos

se configuran en torno a un elemento central: las actividades académicas.

El conjunto de la experiencia universitaria, entonces, tiene su centro de gravedad en las actividades
y experiencias académicas. La significacion de esta experiencia estd fuertemente marcada por el
reforzamiento o la disuasion del interés intrinseco, asi como por el grado de desafio que representan
ciertas asignaturas o tareas. Aqui habria que decir que los estudiantes no solo dan significacion a
su experiencia con base en eventos presentes, sino que también lo hacen con base en expectativas
laborales o vocacionales, como vimos en el capitulo sobre decisiones de carrera. Sin embargo, aqui
también las experiencias presentes sirven como criterio para que los estudiantes calibren y

reformulen sus propias expectativas.

Un estudiante que espera buenas recompensas profesionales quiza pueda llegar a completar una
carrera por la que no siente gran vocacion y para la que, ademas, no se considera excepcionalmente
bueno. Sin embargo, esta posibilidad se hara més remota en la medida en que el estudiante perciba
la carrera mas frustrante o, no solo no sienta afinidad particular por ella, sino que ademas le genere
animadversion. La experiencia académica, entonces y en la medida en que también actualiza la
informacion con la que cada estudiante proyecta su futuro profesional, es también el centro de
gravedad de las expectativas y las aspiraciones. Por supuesto, esta relacion no es unidireccional,
sino recursiva, puesto que las expectativas y aspiraciones también imprimen su cariz en la

experiencia presente.

Algo que es importante explicitar aqui es que, como en el apartado anterior se presentaron las

précticas integrativas de apoyo escolar, en este tercer apartado no seran incluidas. Sin embargo,
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esto no debe hacernos creer que el involucramiento académico es un asunto meramente individual:
en primer lugar, y como se verd mdas adelante, porque este involucramiento estd intimamente
relacionado con el vinculo profesor-alumno, y, en segundo lugar, porque aun para aquellos
estudiantes que presentan un mayor grado de autonomia en la gestion de sus aprendizajes
(autodidactismo), es dado pensar que esta capacidad es, en realidad, el producto de aprendizajes y
andamiajes previos, por lo que no podemos entender a los estudiantes como moénadas con

desempefios e involucramientos puramente individuales.

Antes de iniciar con el primer subapartado, cabe decir que uno de los elementos centrales de toda
la experiencia académica es el caracter afirmativo o disuasorio que puede resultar del
involucramiento. Este resultado afectivo de la accion es lo que, a final de cuentas, se traducira en

inclinaciones variables al involucramiento, propiciandolo, previniéndolo o modificandolo.

7.4.1. Afirmacioén y disuasion del interés escolar

La afirmacion o disuasion de algin interés es el resultado de un proceso de ajuste afectivo en torno
a cierto objeto, situacion o actividad. Con los intereses académicos, este ajuste opera con respecto

a los temas y actividades propios de una carrera o area de conocimiento.

Al igual que con las fuentes de interés, los intereses académicos se ven influidos por la experiencia
préctica o por algiin modelo. Aunque aqui es importante hacer una diferencia de gran importancia.
En el origen del interés de carrera primaba el desconocimiento concreto de la carrera a elegir: lo
que habia, en todo caso, era una analogia entre una experiencia directa o vicaria y lo que se
esperaria podria ser la carrera o profesion elegida. Pero ya en la carrera, la situacion cambia. Ahora,

las experiencias académicas ocupan progresivamente el lugar de las expectativas iniciales.

Dentro de las experiencias académicas, es posible distinguir al menos tres relaciones susceptibles
de valoracion afectiva: la relacion con los profesores, con las asignaturas y con las tareas o
actividades. Al respecto, en las entrevistas se registro la presencia de valoraciones afirmativas o
disuasorias en cada uno de estos tres aspectos. Esto nos da, en total, seis criterios, tres de afirmacion
y tres de disuasion. En el andlisis y codificacion de las entrevistas, se marcé con 1 cada uno de
estos criterios cuando el estudiante reportara alguna experiencia particularmente enfatica de
afirmacion o disuasion de su interés. Cuando el estudiante no reportaba alguna experiencia

remarcable en alguno de estos dos sentidos, el registro quedaba en ceros. Con base en estos
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registros, es posible identificar cuatro tipos de experiencias: las de impasibilidad, las de afirmacion
dominante, las de disuasion dominante y las contradictorias. A continuacidon, se detallan

brevemente cada una de estas variantes’!.

Figura 27. Tipos de experiencia académica segun su caracter motivacional
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Fuente: elaboracion propia.

Las experiencias de afirmacion dominante son experiencias académicas donde los estudiantes
reportaron dos 0 mas experiencias positivas remarcables y casi ninguna (o ninguna) negativa. Se
trata de experiencias marcadas mayoritariamente por la creacion o reforzamiento del gusto
académico y la percepcion vocacional, ya sea por el agrado de los temas y tareas de las asignaturas

o por la percepcion de un buen desempefio del profesor o una buena relacion con él1.

Un primer aspecto importante de sefialar es que, en este primer grupo, se ubica una mayor
proporcion de los estudiantes, 24 de 57 (0.42). De estos, ademas, cuatro no reportaron ninguna

experiencia disuasoria, lo que enfatiza atin mads el cardcter afirmativo de sus experiencias. Sin

7! Las referencias a las entrevistas que permiten ilustrar los casos de afirmacion o disuasion del interés se presentan en
el siguiente apartado, donde se analizan cada uno de los tres factores involucrados: asignaturas, tareas y profesores.

228



embargo, incluso en estos casos, cabe enfatizar que no se trata de experiencias puramente positivas.
Lo que si podemos decir es que, en lo general, se trata de estudiantes que, mayoritariamente y en

términos motivacionales, estan reforzando su predisposicion a la persistencia escolar.

Claramente, esta predisposicion a la persistencia no implica necesariamente buenos desempefos
en las asignaturas ni una trayectoria regular. Diversas razones pueden llevar a un estudiante a
rezagarse con alguna materia o a obtener bajas notas. Obtener malos desempefios pueden minar o
atenuar las experiencias afirmativas, por lo que puede haber cierta relacion entre las experiencias
afirmativas y el desempefio, sin embargo, esto no es forzoso. Este es, por ejemplo, el caso de David:
¢l esta en general bastante satisfecho con sus profesores, materias y tareas; sin embargo, hay una
profesora que definitivamente considera mala docente, al grado que prefirid recursar la materia en
otro semestre. Esta experiencia fue disuasoria; sin embargo, el conjunto de la experiencia de David
sigue siendo de dominancia afirmativa. Incluso podriamos considerar su decisiéon de dejar la
materia, menos como un alejamiento de la escuela y mas como una manifestaciéon de su
predisposicion al involucramiento: pues al no encontrar buenas condiciones para su aprendizaje,

decidi6 posponer la materia para otro momento, en mejores condiciones.

Las experiencias de disuasion dominante son diametralmente opuestas a las de afirmacion
dominante. Los estudiantes que tienen experiencias de este tipo reportaron dos o mas eventos
negativos remarcables y casi ninguno (o ninguno) positivo. Se trata de situaciones en las que,

mayoritariamente y en términos motivacionales, la experiencia académica es negativa.

Un primer aspecto relevante es que, en realidad, este fue el grupo menos numeroso: solo 6 de los
57 estudiantes pueden ser ubicados en esta situacion, una proporcion de 0.11. Sin embargo, este
tipo de experiencias si parecen estar mas directamente vinculadas con procesos de desafiliacion y
planes de reubicacion de carrera. De hecho, el Unico caso de abandono identificado durante la

primera fase de entrevistas se ubica en este grupo.

La cuestion resulta sumamente intuitiva, incluso autoevidente en términos de gusto, pues si a un
estudiante no le gusta su carrera, entonces lo mas probable es que piense en buscar otra o que
considere abandonarla. Si dejamos el juicio en estos términos, en realidad no habriamos avanzado
nada con el andlisis. Sin embargo, hay dos consideraciones que hacer: la primera es que estos
mismos estudiantes poco tiempo antes eligieron dicha carrera, por lo que consideraron que esta

podria llegar a gustarles. Entonces, y esta es la segunda consideracion, algo ocurrié con la
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experiencia escolar que resultd ser mayormente disuasoria. La cuestion, entonces, no estd en decir
solo que la experiencia es negativa, necesitamos dar un paso atras y considerar el contenido de las
experiencias. Este andlisis sobre los mecanismos de afirmacién o disuasion de la experiencia
académica se hard un poco mas adelante. Lo que cabe sefialar aqui, es que, dada la decision
voluntaria de ingreso a la universidad, la experiencia disuasoria puede encontrar tres variantes
segun el origen probable del desagrado: una mala decision de ingreso, expectativas erroneas sobre

la carrera o un simple y sorpresivo desagrado con profesores o asignaturas.

Otro aspecto remarcable de las experiencias de disuasion dominante es que pueden llegar a minar
el sentido general de asistir a clases. Esto es muy claro con uno de nuestros casos mas atipicos, el
de Roxana. Ella asisti6 solo durante algunas semanas a clases y, dado que nunca estuvo convencida
de su decision de ingreso, todos los aspectos negativos de su experiencia académica le resultaron
remarcables, por lo que decidié dejar de asistir completamente a clases. Sin embargo, continud
asistiendo a la universidad, y es que, a pesar de todo, Roxana se encontraba por sobre el umbral de
suficiencia econdmica para sostener su asistencia a clases. Este ejemplo es importante porque pone
de relieve el caracter central de las experiencias académicas, de manera que, si el involucramiento
escolar deja de ser de interés e, incluso, se vuelve averso, entonces poco importa que €l o la

estudiante cuente con las condiciones para asistir a clases.

Las experiencias contradictorias son aquellas que, al mismo tiempo, reportaron dos 0 mas eventos
positivos y negativos. Este fue el segundo grupo mas numeroso de los cuatro, contando con 17 de
los 57 estudiantes, una proporcion de 0.30. Este tipo de experiencias, entonces, son de caracter
ambivalente, por lo que los estudiantes en esta situacion han encontrado elementos que incentivan
su gusto académico e inspiraciéon vocacional, pero también elementos que producen el efecto
contrario. En realidad, este tipo de experiencias resultan bastante esperables, en la medida en que

es poco probable que a alguien le gusten absolutamente todos los aspectos de su carrera.

Considerando esto, podemos pensar que los estudiantes en esta situacion obtendran informacion
no ya para definir si la carrera es de su agrado o no, sino para puntualizar qué areas, temas o tipo
de profesor son los que mas contribuyen a reforzar su interés académico. Estas experiencias
contribuirian a refinar y puntualizar las inclinaciones de los estudiantes. En ese sentido, es probable
que algunos estudiantes consideren la posibilidad de reubicarse de carrera, como de hecho fue

posible observar en 5 de los 17 casos de este grupo. En todo caso, este tipo de experiencias reflejan
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cierto involucramiento activo que los lleva a orientarse de manera discriminante con respecto a los

distintos ambitos de la carrera.

Las experiencias de impasibilidad son aquellas marcadas por una relativa indiferencia afectiva con
respecto a los profesores, asignaturas y actividades. Se trata de estudiantes que reportaron una o
ninguna situacion remarcable, ni en sentido afirmativo o disuasorio. Por supuesto, y como ya
advertimos, esto no quiere decir que la valoracion de estos estudiantes sea neutra, simplemente
manifestaron pocos eventos notables. De hecho, de los 10 estudiantes de este grupo, todos

reportaron una experiencia afirmativa y 9 reportaron una experiencia disuasoria.

En general, podemos decir que los estudiantes que atraviesan por experiencias de impasibilidad
son estudiantes que ni ven reforzada su predisposicion al involucramiento escolar ni tampoco la
ven disuadida. Esta situacion no es necesariamente mala; de hecho, puede ser en general buena, si
consideramos que muchos de estos estudiantes tomaron su decision de ingreso con expectativas de
una experiencia minimamente positiva que, quiza no ha sido sorpresiva para bien, pero tampoco

para mal.

El problema de este tipo de experiencias puede venir, en cambio, si ¢l o la estudiante tomo su
decision de ingreso sin mucho convencimiento o para probar suerte. Este es el caso de Lucia. Ella,
recordemos, no logrd colocar una preferencia de carrera, por lo que aplico a varias universidades,
para distintas opciones de carrera, y decidid entrar a economia probando suerte. Para ella, la
experiencia académica en economia no ha sido remarcable, ni para bien ni para mal, por lo que al
momento de la entrevista no sabia ain si continuaria en ella o buscaria una reubicacion. Las
experiencias de impasibilidad, entonces, pueden ser problematicas cuando el estudiante estd

esperando convencerse a si mismo de su decision inicial.

Como se sefiald al inicio del subapartado, los procesos de afirmacion o disuasion del interés escolar
son muy similares a los procesos que dan origen a los intereses de carrera. La diferencia consiste
en que los intereses previos a la decision tienen un caracter expectante: se espera que la carrera sea
como la experiencia préctica previa o como nos la hemos figurado a través de algin modelo. En la
experiencia académica, la afirmacion o disuasion del interés, en cambio, es calibrada por

situaciones concretas.
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En términos motivacionales, la experiencia académica puede dar lugar a experiencias de afirmacion
dominante, disuasion dominante, contradictorias o de impasibilidad. En todas estas variantes, las
experiencias de afirmacion refuerzan el interés y la predisposicion al involucramiento, mientras
que las experiencias disuasorias tienen el efecto contrario. En este sentido, la situacion mas idonea
seria que los estudiantes tendieran a presentar experiencias afirmativas y no disuasorias. Algo que
es importante considerar aqui es que las experiencias académicas calibran las expectativas iniciales,

mismas que conforman los intereses de la decision de carrera.

En este sentido, si la decision no fue tomada adecuadamente, es decir, si el estudiante no logré
definir una preferencia clara o no estaba seguro de sus alternativas iniciales, entonces serd mas
susceptible de presentar experiencias disuasorias remarcables. Por otro lado, si el estudiante
construy6 sus intereses iniciales con base en expectativas equivocadas, es probable que su
experiencia real resulte mas disonante. Por supuesto, esto puede resolverse positivamente, si la

experiencia real resulta al menos igual de positiva que la experiencia esperada.

Con respecto a la distribucion de estos cuatro tipos de experiencia en los cuadrantes de PSA y PRE,
resaltan los siguientes aspectos. En términos de la posicion socioecondémica, los estudiantes de PSA
alta reportan una proporciéon mayor de experiencias contradictorias, 0.48 vs 0.13, mientras que los
estudiantes de PSA baja tienen un comportamiento mas polarizado: la mitad de ellos (0.50)
reportan experiencias de afirmacion dominante y, al mismo tiempo, la proporcion que reporta
experiencias de disuasion dominante e impasibilidad practicamente duplica las proporciones
registradas en PSA alta. Aventurando una hipdtesis, este comportamiento podria deberse a cierta
predisposicion de los estudiantes de PSA baja a encontrar mayor conformidad o satisfaccion con
su carrera, mientras que los estudiantes de PSA alta, por el contrario, serian mas disconformes o

exigentes con sus expectativas de carrera.

Tabla 32. Distribucion de los tipos de experiencia académica por PSA
Alta Baja
Afirmacion dominante 9 0.33 15 0.50
Contradictoria 13 0.48 4 0.13
Impasibilidad 3 0.11 7 0.23
Disuasion dominante 2 0.07 4 0.13
27 1.00 30 1.00

Fuente: elaboracion propia.
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En cuanto a los casos de disuasion dominante, hay que decir que los dos casos de PSA altay la
mitad de los casos de PSA baja presentan cierta disconformidad de origen con su eleccion de
carrera o plantel, lo que pareciera apuntar a que este factor influye de manera importante en las
experiencias académicas. Por otro lado, de los cuatro casos de disuasion dominante en PSA baja,
dos estan relacionados con alguna dificultad socioecondmica (Africa y Eloisa) o de bajo
desempefio percibido (Concepcion). Estas evidencias no permiten establecer generalizaciones, sin
embargo, si permiten identificar coémo algunas de las carencias asociadas con posiciones
socioecondmicas desaventajadas pueden afectar directamente la experiencia académica, aunque

haya suficiencia operativa.

Tabla 33. Distribucion de los tipos de experiencia académica por PRE
Alta Baja
Afirmacion dominante 10 0.59 14 0.35
Contradictoria 4 0.24 13 0.33
Impasibilidad 1 0.06 9 0.23
Disuasion dominante 2 0.12 4 0.10
17 1.00 40 1.00

Fuente: elaboracion propia.

En términos de la predisposicion a la regularidad, las diferencias son elocuentes: la mayoria de los
estudiantes de PRE alta presentan experiencias de afirmacion dominante (0.59), mientras que los
estudiantes de PRE baja presentan una distribuciéon mas uniforme, lo que pareciera indicar que
aquellos estudiantes que han seguido trayectorias mas regulares y cuya decision de ingreso fue
también menos dubitativa tienden a presentar mas experiencias de afirmacién dominante. Esto es
hasta cierto punto esperable si consideramos que, precisamente, la consecucion de trayectorias
regulares supone un desempefio exitoso en las practicas de involucramiento, condicion claramente

asociada con la obtencion de este tipo de experiencias.

Ahora bien, hasta aqui hemos clasificado la experiencia en términos afectivos y motivacionales, lo
que trae como resultado consecuencias bastante intuitivas y esperables. Ahora, y para completar el

analisis, es preciso profundizar en lo que hace que una experiencia sea afirmativa o disuasoria.
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7.4.2. Mecanismos de afirmacion y disuasion

7.4.2.1. Profesores

Los profesores desempefan un rol central en la experiencia académica de los estudiantes. Esto es
asi, en primer lugar, porque el profesor cumple un rol de facilitador y guia de los contenidos
curriculares. En esta medida, el profesor puede contribuir, de manera mas o menos activa y
dedicada, a facilitar la comprension y el aprendizaje de sus estudiantes, ayudando a favorecer en
ellos la apropiacion de los contenidos de la carrera. Sin embargo, el rol de los profesores no se
limita a la facilitacion de aprendizajes. Los profesores representan, ademds y sobre todo en los
primeros meses de la carrera, el vinculo mas cercano de muchos estudiantes con su nueva area de
conocimientos’. En este sentido, cada profesor encarna en cierto modo lo que es llegar a ser un
profesionista del area. Los profesores, entonces, siguen cumpliendo un rol de inspiradores

vocacionales, tal y como se sefald en el capitulo sobre decisiones.

Roberta: la verdad la doctora es muy apasionada de lo que hace y se nota [...] ella [explica] muy a
detalle, de manera que todos lo entiendan [...] [yo] puedo seguir escuchando a la doctora hablando
y hablando [...] me emociona la maestra, es como de esas clases que te da gusto tomar por la

maestra, por como habla, y aparte porque nos alienta muchisimo... (C3. UNAM-RRII).

Yolanda: [La maestra] ama mucho ensear [...] y pues cuando una maestra ama su clase, como que

tu amas su clase también. (C1. UNAM-Economia).
Por supuesto, los profesores también pueden generar efectos completamente contrarios.

Concepcion: [algunos profesores] tienen actitudes muy feas [...] Cuando comentan tu opinidn y te
dicen que “da un asco tu opinién” [...] El de introduccion, una vez participé y fue como de “no, tu
opinidn esta mas que mal”. No me acuerdo qué me dijo porque fue el principio de las materias, pero

pues a partir de ahi ya no alzo la mano para nada. (C2. UNAM-RRII).

Sin embargo, la experiencia académica esta fuertemente marcada por la forma en que los
estudiantes se apropian de los contenidos de la carrera. En este sentido, aunque el rol inspirador de

los profesores esta presente, en las entrevistas los estudiantes sefialaron con mayor énfasis y

2 Esto puede variar de manera importante entre pioneros y herederos culturales, sobre todo cuando el estudiante
proviene de una familia con experiencia académica en el area o el estudiante cuenta con algun circulo cercano de
conocidos involucrados en ella. Cuando este es el caso, el estudiante contara con otros modelos y referencias distintos
a las escolares.
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frecuencia la claridad de los profesores en clase y su grado de compromiso con la asignatura como
rasgos relevantes de su experiencia académica. El primero de estos rasgos se refiere a qué tanto el
profesor es claro en su presentacion de los temas y en qué medida contribuye a clarificar problemas,
temas dificiles y dudas. Aqui lo que los estudiantes evaltan es el rol eminentemente pedagdgico
del profesor. Cuando los estudiantes encuentran profesores que cumplen con esta caracteristica,
suelen reportarlo como una experiencia afirmativa remarcable y, por el contrario, cuando
encuentran profesores que no se interesan por ayudarlos a comprender, la experiencia resulta

disuasoria.

Teresa: [Me gusta] la forma en como [el profesor] se desempeia y esa forma en como usa cada
concepto, la forma en coémo nos los explica [...] es muy buen profesor porque nos hace notar todas
las dudas que tenemos y nos los resuelve... [...] hay conceptos que son muy, muy complejos [...]y
¢l te los hace ver de una forma en que dices: “oh, si cierto”, entonces creo que esa parte de ese

profesor me gusta bastante. (C2. UNAM-Economia).

Maria: [con ese profesor] como que todo tiene sentido, te ensefian algo en economia politica, te
ensefian algo en teoria econdmica, y llegas a esa clase y como que todo se integra, es algo muy

revelador, en historia también, o sea integras muy bien esas materias. (C2. UNAM-Economia).

El segundo elemento nos remite al empefio que el profesor pone en su labor docente. Aqui, los
estudiantes evaluan subjetivamente el involucramiento del profesor con la asignatura. Esta
valoracion incluye cosas tan contundentes como si el profesor asiste con regularidad a su materia
o se ausenta con facilidad, aunque también incluye aspectos mas sutiles, como qué tanto esfuerzo
pone el profesor en preparar sus clases, qué tanto procura hacer las sesiones dindmicas y

entretenidas, o con qué atencion revisa los trabajos de los estudiantes’.

Lourdes: ese profesor es muy, muy didactico. El nos deja lecturas cada clase [...] [y] me gusta
mucho porque €l compara todas las lecturas con la actualidad, asi mismo prepara una exposicion
con diapositivas o con imagenes relacionadas con las lecturas y con lo que esta pasando actualmente.

Y también nos dicta noticias al dia para comprender mejor. (C2. UNAM-RRII).

3 Como se vera en el capitulo siguiente, este segundo rasgo de la experiencia académica en torno a los profesores
cobro6 particular relevancia en el contexto de pandemia.
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Diana: [el de historia] no viene. La primera clase no vino. [Para la clase] nada mas nos manda fotos
de los capitulos [de un libro] y de “ustedes exponen este capitulo” y ya cuando acaban “pues muy

bien chicos, ;y quién quiere ser el siguiente en exponer?” y ya, son sus clases. (C1. UNAM-RRII).

En general, podemos decir que estos son los dos principales factores sefialados por los estudiantes
para evaluar su experiencia en relacion con los profesores: por un lado, su capacidad variable para
clarificar y hacer comprensibles los temas de la clase y, por otro lado, el grado de involucramiento
del profesor en la materia, haciéndola mas o menos didéctica o amena. Por supuesto, no fueron los
unicos elementos sefialados, hubo otros rasgos como la amabilidad u hostilidad de los docentes o
el nivel de conocimientos percibido del profesor, sin embargo, los dos criterios sefalados fueron

dominantes en la mayoria de las entrevistas.

En relacion con estos dos aspectos, cabe resaltar nuevamente la figura de los adjuntos. Como se
menciond en el apartado de experiencias integrativas, los adjuntos pueden servir como puentes para
facilitar el acceso de los estudiantes a los temas. En este sentido, los adjuntos pueden contribuir a

reforzar el rol clarificador de la labor docente.

Carmen: En economia politica también. La profesora adjunta explica mejor que la profesora titular.
La titular no es mala, pero la adjunta tiene mas facilidad de hacernos entender, [...] definitivamente
todos estamos de acuerdo en que el adjunto explica y se le entiende mucho mejor que a la profesora

titular. (C2. UNAM-RRII).

Pero la labor de los adjuntos, aunque puede ayudar a facilitar la comprension y el aprendizaje de
los temas, en realidad contribuye a subsanar un problema mdas profundo: la limitacion de los
docentes para atender a tantos estudiantes. Dada la carga de trabajo, el nimero de grupos y
estudiantes de muchos docentes resulta inviable para ellos dedicar mas tiempo y esfuerzo a las
clases. En este sentido, los adjuntos contribuyen a lograr este objetivo, ya sea atendiendo clases,
revisando trabajos o preparando material. El problema se resume en que, para las universidades
publicas de masas, la cantidad de estudiantes por profesor hace practicamente inviable la atencion
personalizada. Esto es particularmente notorio en el relato de algunos estudiantes provenientes de
preparatorias privadas de élite, que miran este contraste de manera directa, comparando la atencion

que recibian en la preparatoria con la que pueden recibir ahora.

David: lo bueno que tenia la prepa es que todos los profes, todos tenian la obligacion de darte tutorias

[...] Y te ponian un tutor personal, entonces cada mes tenias reunion con el tutor. Te preguntaba en
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qué clase ibas bien, en cual mal, anotaba, y ya que pasaba eso, unos dias después, si habia algo en
lo que te habias atorado, el tutor llegaba y te [decia] “mira... te toca esto, a tal hora, tienes estas
tutorias con estos profes en especifico para estos temas”, era lo bueno de la prepa, que te veian muy

bien para que no te atoraras. (C3. UNAM-Economia).

En sintesis, los profesores pueden ser tanto fuente de inspiracion como facilitadores del
aprendizaje. Sin embargo, las experiencias afirmativas y disuasorias de los estudiantes estan
referidas en su gran mayoria al segundo de estos aspectos. Asi, los profesores que ponen empeio
en hacer sus clases dindmicas y entretenidas, ¢ intentan esclarecer siempre las dudas y temas
dificiles, tenderdn a generar experiencias afirmativas entre sus estudiantes. Por el contrario,
profesores que se ausentan con frecuencia, ponen poco empeflo a sus clases 0 no se preocupan por
aclarar los temas, generaran experiencias disuasorias. Incluso, es probable que profesores de este
segundo tipo lleguen a ser percibidos como prescindibles, pues si por ellos la clase esta resultando

poco util, quiza algunos estudiantes comiencen a verla como una pérdida de tiempo.

Elena: creo que con algunos profesores he aprendido yo mas por mi cuenta que en sus clases,
entonces igual, es como muy feo, [...] porque si un maestro no me gusta como estd ensefiando y
realmente no estoy aprendiendo nada, entonces prefiero... no sé, si me toca precalculo a las siete,
de siete a ocho, entonces para el primer examen no aprendi nada y vine a todas sus clases y ya
cuando iba a ser mi examen estudié por mi cuenta y aprendi mas [...] entonces ya para el siguiente

examen no es necesario desgastarme levantandome a las 3:30 de la mafana. (C2. UAM-Economia).

7.4.2.2. Tareas

Un segundo aspecto relevante de la experiencia académica de los estudiantes son las tareas. A
primera vista, las tareas pudieran parecer poco relevantes y de hecho fueron el elemento menos
reportado por los estudiantes, tanto en términos afirmativos como disuasorios. Sin embargo, las

tareas guardan ciertas especificidades remarcables que vale la pena mencionar.

En principio, cuando hablamos de tareas, nos referimos a toda actividad vinculada con la
adquisicion de las destrezas o aprendizajes de cada asignatura, sean dentro del salon o fuera de
¢éste. Dichas tareas incluyen lectura de textos, redaccion de ensayos, elaboracion de mapas,
resolucion de ejercicios, manejo de software, elaboracion de presentaciones, trabajos en equipo,
etcétera. Usualmente, la mera asistencia a clases no suele ser considerada como una tarea y sin

embargo lo es, incluso si la clase consiste solo en escuchar la presentacion del profesor. Por lo
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general, las tareas se enmarcan en el programa de cada materia y son asignadas por el profesor,
quien muchas veces define también cudnto peso tendra cada actividad en la evaluacién final. En
este sentido, es el profesor quien marca el tipo de tareas, asi como su cantidad y frecuencia. Por lo
mismo, la experiencia con las tareas también estard, en alguna medida, determinada por la relacion

con el profesor.

Algo que es importante resaltar aqui es que las tareas son el tunico medio para que el estudiante se
apropie de los contenidos de una asignatura. En este sentido, las tareas desempefian un rol central
en la experiencia académica. Ademas, estas no solo sirven como puente para la apropiacion de los
contenidos de cada asignatura, sino que también contienen los elementos de prueba que el profesor
utilizara para fijar evaluaciones. Una aclaracion importante es que, si bien las tareas incluyen
también toda actividad de cooperacidn entre pares, mismas que ya fueron tratadas en el apartado
sobre experiencias integrativas, estas no seran abordadas nuevamente. Sin embargo, esas

actividades deben ser consideradas también como parte de este analisis.

En términos generales, las tareas pueden ser divididas en tres tipos: (1) tareas dirigidas
presencialmente por el profesor, individuales o colectivas, como practicas de laboratorio, ejercicios
en clase, etcétera; (2) tareas no dirigidas, pero de cooperacion entre pares y (3) tareas no dirigidas
individuales. La razon por la que quiza los estudiantes se pronunciaron poco con respecto a las
tareas es porque subsumieron las tareas dirigidas en su mencion de los profesores. Por supuesto,

esto no representa ningiin problema ya que analizamos el rol de estos ultimos.

Sobre las tareas individuales, cabe sefialar que este tipo de involucramiento es el que mas depende
de los tiempos y compromisos de cada estudiante, por lo que puede ser en alguna medida reducido
al minimo o ampliado y complementado, seglin las restricciones y prioridades de cada estudiante.
Esto se ve muy claro con los casos analizados en el apartado sobre estudiantes que trabajan o
intentaron trabajar, pues los costos de tiempo que demanda un empleo regular limitan el tiempo
disponible para hacer este tipo de tareas, por lo que los estudiantes tienden a reducir su
involucramiento en ellas al minimo. De hecho, esta fue la razén de que varios de los estudiantes

dejaran sus empleos.

El involucramiento individual en tareas es, aunque parcial, un indicador del grado de compromiso
que los estudiantes tienen o han desarrollado con la carrera, ya sea por un reforzamiento del gusto

intrinseco o por algiin compromiso externo. Otra aclaracion es que este tipo de involucramiento no
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se restringe necesariamente a las tareas asignadas por el profesor: un estudiante puede dedicar mas
0 menos esfuerzo y tiempo a estas tareas y, ademas, dedicar tiempo y esfuerzo a hacer actividades
complementarias. Esta variabilidad puede llevar a situaciones en las que estudiantes que
aparentemente cumplen con el minimo obligatorio, en realidad estdn complementando su

aprendizaje por otras vias’.

Las tareas en general pueden resultar afirmativas o disuasorias en relacion con dos aspectos:
primero, su grado de congruencia y relevancia con respecto a los contenidos esperados de una

asignatura y, segundo, el grado de dificultad de las tareas en si mismas.

En el primer caso, nos referimos a si las tareas asignadas son percibidas como congruentes con los
objetivos de la clase. Cuando las tareas resulten incongruentes, y toda vez que no sean percibidas
como utiles por algiin otro motivo contingente, entonces es bastante probable que los estudiantes
perciban dichas tareas como una pérdida de tiempo. Esto fue muy claro, por ejemplo, en el caso de
Ian, quien reportd que no le gustaba hacer controles de lectura por considerarlos inttiles para el
objetivo de comprender los textos. Asimismo, este desagrado por ciertas tareas percibidas como
“sin sentido” es andlogo a la experiencia disuasoria que se genera cuando los profesores se desvian
del programa y abordan temas que no son considerados relevantes por el estudiante. La diferencia
es que, en la experiencia con los profesores, esta situacion era percibida més bien como falta de
dedicacion y planeacion de la clase. Sin embargo, hay un elemento comun: el distanciamiento de

la asignatura de sus objetivos esperados.

A pesar de lo anterior, existe la posibilidad contingente de que tareas que se distancian de lo
programado para una asignatura resulten percibidas como ttiles y, en consecuencia, generen una

experiencia de afirmacion.

Ana: en general me gusta mucho hacer la tarea, por ejemplo, tengo un profesor de taller. El nos deja
lecturas que no tienen nada que ver con su tema, o sea, ¢l dice “yo no les dejo tareas de
matematicas”, que es su clase, pero nos deja leer libros sobre la situacion [econdémica] de México,

y €s0 me encanta, porque como que ya es algo mas real... (C1. UNAM-Economia).

4 Esto es similar a lo que sefialaron Bourdieu y Passeron en Los herederos (2009) sobre estudiantes culturalmente
aventajados que, contando con la facilidad de realizar las tareas de las clases, podian darse el lujo de “jugar” con la
seriedad de esos temas, en cierto modo desprecidndolos y dedicando sus esfuerzos a actividades alternas que,
finalmente, terminaban por redundar en nuevas ventajas relativas.
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Las tareas, entonces, pueden ser consideradas mas o menos relevantes, utiles y satisfactorias segun
se ajusten a ciertos contenidos esperados. Esta afirmacidon, por supuesto, hace que nos
preguntemos, por transitividad, qué es lo que hace satisfactorios y relevantes ciertos contenidos

académicos. Este punto sera tratado en el siguiente subapartado.

El segundo aspecto que los estudiantes consideran para evaluar su experiencia con respecto a las
tareas es su grado de dificultad. De hecho, este segundo elemento fue el mas frecuentemente
mencionado. La idea es bastante intuitiva: a mayor dificultad en la realizacion de una tarea, mayor

probabilidad de experimentar frustracion, lo que de suyo constituye una experiencia disuasoria.

Eva: no soy buena en matematicas, no soy buena con los nimeros y la verdad no es como que me
gusten mucho y la carrera de economia si conlleva demasiados nimeros. Entonces por ese lado si
estoy como que, o me aplico realmente a estudiar los niumeros, a esforzarme en esas materias o

realmente me cambio. (C3. UAM-Economia).

Natasha: [Me cuesta trabajo] leer en ciertas actividades porque hay ciertas lecturas o libros que son
muy complicados de entender y hasta los maestros lo han dicho, porque tienen lo mismo vocabulario
muy arcaico porque son libros muy viejitos ya y es muy complicado hacerlo. (C3. UNAM-

Economia).

El problema de la dificultad de las tareas debemos entenderlo en relacion con el objetivo de los
estudiantes: comprender un contenido o desarrollar alguna destreza. Las tareas dificiles, entonces,
generan disuasion porque frustran esta comprension. De manera que, pensando en el caso contrario,
no es una cuestion de que a tareas mas sencillas mayores experiencias afirmativas. La tarea no solo

debe ser asequible, sino que debe llevar al estudiante a sentir que avanza en su aprendizaje.

Miranda: me gustan esos libros, por ejemplo un libro de historia "El Porfiriato y la Revolucion en
la historia de México", [que] te va metiendo a las causas, consecuencias, contexto, ferrocarriles,
iglesias, o sea, [...] pero no lo sientes pesado porque vamos, es un didlogo porque ti me estas
contando [...] entonces como que vas aprendiendo y son datos super chiquitos, pero ya cuando los
comparas, porque tengo que hacer un ensayo de eso, son un monton, entonces ya cuando acabas

dices “no manches, si aprendi bastante.” (C4. UNAM-RRII).

Otra aclaracién importante es que no siempre una tarea dificil se traducird en frustracion. Por lo
reportado en las entrevistas, parece que la tolerancia a la frustracion aumenta conforme el

estudiante cuenta con un interés intrinseco mayor por la asignatura. De manera que, un estudiante
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decidido a aprender ciertos contenidos podré afrontar con mayor paciencia tareas dificiles. Esta
ultima afirmacion resulta intuitiva, pero al mismo tiempo complicada, porque la frustracion, por si
misma, puede disuadir la formacion de un gusto intrinseco. Esto pasa mucho con las matematicas.
Por lo mismo, se esperaria que, a mayor dificultad, mayor frustracion, mayor disuasion del interés
y menor tolerancia. Por supuesto, efecto circular puede llegar a presentarse, pero no siempre es el

C€aso.

Candelaria: Te podria decir que no me gustan las matematicas, pero si me gustan. No les entiendo.
Asi te lo voy a decir, pero me sorprenden muchisimo, porque cuando las entiendo siento que son

otra onda. (C1. UNAM-Economia).

Diego: Mis materias preferidas serian Introducciéon a la Economia y aunque me cueste trabajo,

precalculo. (C1. UAM-Economia).

Considerar estos casos resulta bastante interesante porque nos deja apreciar que la relacion entre el
gusto y las tareas no es mecanica. Es decir, que sea dificil de hacer puede generar desagrado, y que
algo sea facil puede facilitar el gusto. Sin embargo, el interés intrinseco por la actividad y, en Gltima
instancia, por la asignatura puede depender mas de la significacion que el estudiante le otorgue.
Aqui es donde, la asistencia de los profesores, asi como la construccion de sentido en torno a la
asignatura, pueden llegar a desempefiar un rol crucial. Miranda, por ejemplo, que viene de una
familia con tradicion en ciencias formales, esta encontrando dificil adaptarse al area de sociales.

Sin embargo, tiene mucho interés por los temas.

Miranda: precisamente no me siento capaz de desarrollar una super idea o hacer un stiper ensayo,
pero me gusta. Entonces siento que por mas conflictos que me genere como te digo, es algo que no
entiendo, pero me gusta hacer [...] el gusto me estd motivando a aprenderlo. Entonces yo creo que

puede funcionar. (C4. UNAM-RRII).

Finalmente, hay un aspecto relacionado con la dificultad de las tareas, pero que no deriva
directamente del tipo de actividad, sino de la cantidad de trabajo. La cuestion aqui es bastante
intuitiva, pues a mayores cargas de trabajo mayores dificultades para completar las actividades.
Bajo estas condiciones, incluso, las tareas de una asignatura pueden entrar en competencia con las

tareas de otras materias.
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7.4.2.3. Asignaturas

Un tercer aspecto relevante de la experiencia académica de los estudiantes son las asignaturas. Por
supuesto, un profesor puede ser determinante para que un estudiante encuentre una asignatura
afirmativa o disuasoria, y las tareas pueden contribuir a generar o reforzar el interés por ciertos
temas o asignaturas. Sin embargo, hay algunas especificidades de las asignaturas que debemos
considerar y las dos principales son, primero, si se percibe que los contenidos de la materia
satisfacen la curiosidad y gusto académico del estudiante y, segundo, si esta o aquella materia son

percibidas como “centrales” o no para la carrera.

El primero de estos criterios nos remite a una valoracion bastante subjetiva que es necesario definir
con cierto cuidado y precision. En el capitulo de decisiones de ingreso, se mencion6 que habia dos
variantes de intereses intrinsecos: el gusto académico y la percepcion vocacional. Estos dos
intereses 0 motivos para elegir carrera, cabe recordar, estuvieron presentes en la decision de todos
los entrevistados. Aqui, el gusto se caracterizaba por ser una experiencia afectiva de agrado ante
los contenidos y actividades de cierta materia o area de conocimientos. La inspiracién vocacional,
por su parte, era algo bastante similar, aunque no experimentada directamente, sino insuflada de

manera vicaria, a través de un modelo.

La primera especificidad de las asignaturas, en tanto elementos de la experiencia académica
universitaria, consiste en que el estudiante logre encontrar, de nueva cuenta o por primera vez, un
agrado afectivo analogo al que lo llevo a elegir la carrera en primer lugar. Por supuesto, esta
experiencia de gusto por las nuevas asignaturas puede verse afectada en uno u otro sentido por el
desempetio del profesor o por la dificultad de las tareas. Sin embargo, hay algo especifico del
contenido de las asignaturas que, de alguna manera, cuadra con las preguntas, problemas o ideas
que el estudiante ha estado formulando y resonando en su mente, de manera que los contenidos

especificos de la materia le causan un interés intrinseco.

Ivan: [en] doctrinas estamos viendo desde los fildésofos y la edad media, qué es feudalismo y todo
eso [...] te digo, me gusta historia y es lo primero que empecé a ver en la preparatoria y me trae
muy buen recuerdo. Aparte, escuchar toda esa idea filosofica y metafisica [...] si me gusta, me

agrada esa parte... (C3. UAM-Economia).

David: introduccion a la teoria econdmica e historia econdmica general son las que mas me gustan,

porque hablan de como es la evolucion del ser humano en cuanto a los procesos y modos de
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produccion, me gusta mucho como va cambiando y como te explican los cambios por los que tuvo

que pasar, y la razén por la cual estamos actualmente asi. (C3. UNAM-Economia).

Estos contenidos académicos, que incluyen tanto conocimientos como destrezas, pueden ser
presentados de forma mas o menos atractiva y didéactica, con mas o menos tareas y evaluaciones,
etcétera. De hecho, estos elementos, aunque son adyacentes, pueden ser la razén de que el
estudiante genere un interés intrinseco por los contenidos académicos de la asignatura, tal y como
se menciond en el capitulo de decisiones: es decir, el profesor o las actividades pueden presentarse

de tal manera que hagan que los contenidos académicos comiencen a tener sentido por si mismos.

Este primer factor: las asignaturas como satisfactorias de la curiosidad e intereses intrinsecos de
los estudiantes, es relevante porque de alguna manera es lo que refuerza el sentido y gusto por el
involucramiento académico. Del mismo modo que la experiencia escolar en general cobra sentido
gracias a la experiencia académica, ésta ultima cobra sentido conforme se refuerza el gusto por los
contenidos de las asignaturas. La diferencia aqui es que el gusto académico, al ser una motivacion
intrinseca es mds bien un producto de las actividades y tareas escolares, asi como de la relacion

con profesores y pares.

Carlota: la materia que me ha hecho saber qué son las Relaciones Internacionales y qué es lo que
me gusta de ellas, es Geografia. Cuando yo lo veia y pensaba “ay no, me van a hacer colorear mapas
o algo asi” dije “no, qué horror”, pero pues no, me hicieron aprenderme las capitales, las
hegemonias, a saber un poco mas [...] Y eso es lo que me agrada y justo cuando estoy en esa clase

estoy como “si, esta es mi carrera definitivamente.” (C4. UNAM-RRII).

En otras palabras: el gusto por los contenidos de las asignaturas es relevante porque, segin se
refuerce o no este gusto, se reforzard también la motivacion intrinseca de los estudiantes para
persistir en su involucramiento académico y escolar; sin embargo, y toda vez que la construccion
del gusto académico no es espontanea e intrinseca al individuo, sino una forma de subjetivacion
derivada de actividades y relaciones que el estudiante establece en torno a sus tareas académicas,
tal gusto, aunque posee especificidades que lo distinguen de la valoracion de profesores y tareas,

es, en buena medida un producto de estas tltimas’.

75 ; De donde viene el gusto académico por una materia? Es dificil saberlo con precision. Por un lado, los conocimientos
resuenan con preguntas y problemas que el estudiante ha comenzado a pensar. Y estos, probablemente, estén referidos
a situaciones vivenciales. En este sentido, habria un elemento significativo de caracter constructivo en el gusto: es
decir, no es solo la significacion exterior de los contenidos académicos lo que genera interés, es esta significacion en
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Analicemos ahora el segundo factor: la centralidad diferenciada de las asignaturas. En primer lugar,
es poco probable que a un estudiante le gusten todas y cada una de ellas, incluso si en general los
profesores son buenos y las tareas gratificantes. Por eso no resulta extraiio que mas de la mitad de
los entrevistados, 30 de 57 (0.53), hayan sefalado alguna experiencia disuasoria remarcable en
relacion con al menos una de sus materias. Sin embargo, este tipo de experiencias no implican
necesariamente la desilusion del estudiante. Esto tiene que ver con el segundo rasgo particular de
las asignaturas, y es que es posible hablar de cierta jerarquia en las materias, de manera que hay
algunas que son consideradas mas relevantes que otras. En algunas ocasiones, la manera de
distinguir unas materias de otras es marcada por el mismo plan de estudios, distinguiendo entre
aquellas de “tronco comun” y las “de la carrera.” Cuando no existe esta separacion, sin embargo,
también suele haber algunos elementos para diferenciar unas materias de otras: en unos casos, esta
distincion se establece con base en concepciones subjetivas, quiza evocadas por los nombres de las
materias (por ejemplo, considerando que “teoria econdmica” debe ser mds importante para

economia que un “taller de métodos”™).

Natasha: la economia politica es mas que nada saber la critica econdmica del sistema [...] pero de
un lado muy poco aplicable. Entonces siento que si esta bien saberlo, pero no tanto como aqui lo
llevan, porque esa materia la llevan cinco semestres [...] no siento que sea algo que se deberia estar

llevando el futuro semestre. (C3. UNAM-Economia).

José-Luis: introduccién a la Economia es la que mas [me gusta]... porque en precalculo, o sea, si
vemos los temas y el profesor lo relaciona con la economia [...] [pero] Introduccion a la Economia
es directamente lo que hace un economista, directamente conceptos de economia, entonces

Introduccion a la Economia me gusta mas. (C1. UAM-Economia).
En otros casos, esta misma diferenciacion es mas bien establecida por los profesores:

Sergio: contabilidad, ja, ja. No, no me gusta. Es que como que [...] los profesores [...] siempre nos

estan diciendo “no son viles contadores, ustedes no se van a quedar con so6lo esto”, entonces es

relacion con las significaciones en proceso de elaboracion que ha desarrollado el estudiante hasta ahora, mismas que
encuentran un anclaje directo en su experiencia de vida. Dejando de lado esta cuestion, es claro que otros elementos
pueden catalizar el gusto académico: uno es la habilidad percibida para una tarea, pues en contraposicion con la
frustracion, que resulta aversiva, la sensacion de ser capaz es un fuerte aliciente. Otro aspecto es la valoracion social
de la actividad o carrera (cosa que se mencion6 con los intereses extrinsecos). Sobre las dificultades académicas trataré
en el siguiente subapartado.
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como el sentimiento de “ah, 6sea (ademan de desprecio), si lo tengo que ver, pero como que jah!,

cuentas y eso.” (C4. UNAM-Economia).

Esta delimitacion, de lo central y lo accesorio, puede variar de un estudiante a otro. En economia
de la UNAM, por ejemplo, algunos ponderan como centrales materias como economia politica,
mientras otros hacen lo propio con teoria econdmica. En todo caso, la distincion supone dos cosas:
en primer lugar, que hay materias mas decisivas y, por tanto, mas imprescindibles que otras y, en

segundo lugar, que hay cierta expectativa sobre los contenidos que deben aprenderse en la carrera.

Estas implicaciones son relevantes porque sirven de criterio para que los estudiantes evalten,
cuando menos, tres cosas: (1) si su gusto o desempeifio con respecto a alguna materia es mas o
menos decisivo para su futuro en la profesion, (2) si vale la pena dedicar mas o menos tiempo al
involucramiento en alguna asignatura, y (3) si es aceptable que determinada asignatura no cumpla
con sus expectativas. Asi, estudiantes que experimenten alguna forma de disuasion con las materias
que ellos consideran centrales de la carrera (ya sea por falta de gusto o por un mal desempefio) se
preguntaran con mayor facilidad si en realidad eligieron la carrera adecuada, mientras que

estudiantes que encuentren desagrado en materias accesorias, daran menos trascendencia al suceso.

Ana: Matematicas es muy importante para mi carrera, muy importante, porque pues, un economista
que no entiende temas cuantitativos pues no es un buen economista, pero se me hace muy
complicada... la manera en que los matematicos piensan para llegar a cierto resultado es lo que se
me dificulta mucho, siento que debes de pensar como ellos, en esa forma, y eso no me gusta tanto...

(C1. UNAM-Economia).

Asimismo, si una materia percibida como accesoria resulta bastante dificil o demandante, el

estudiante percibird como mas costoso dedicarle tiempo extra.

Paul: [sobre redaccion] muchos de nosotros, de los alumnos estamos poniéndole mas atencidn a una
materia que es basica, la verdad es muy basica y estamos perdiendo lo que es precalculo,
Introduccion a la Economia, Doctrinas con tal de ponerle toda la atencion [...] o sea, estamos creo
que empefidandole demasiado a una materia que no vale tanto la pena y ese es mi descontento, y no

es mi descontento, es de todos los que vamos en el salon. (C1. UAM-Economia).

Finalmente, si en alguna materia el profesor se distancia de los contenidos esperados o definidos

como deseables, esto resultard disuasorio para el estudiante, y lo serd en mayor grado si la
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asignatura es considerada central, al grado que quiza se considere la posibilidad de recursar la

materia.

Miranda: Ah, Consulta de fuentes. Pues mira, se supone que yo ya aprendi a citar en APA y a hacer
ensayos y a recopilar informacion, pero pues [en] mi materia [...] literal nos fuimos a Malinalco a
disfrutar y a darle gracias a la vida por estar aqui. Entonces si es muy bonito, si me gusta, me

desestresa, pero no es mi materia. (C4. UNAM-RRII).

Andrea: [en] Consulta de Fuentes [el profesor] es antropologo, entonces todas sus lecturas y todas
sus clases se basan en antropologia, que los pueblos de no sé donde, que los raramuris, que esto,
que el otro, un montdén de cosas que, o sea, son interesantes, si, pero que creo yo no es como lo
principal. Porque segtin yo chequé qué es lo que teniamos que ver [y era] qué es una base de datos,
donde consultar lo de lectura numérica, estadistica un poquito y todo eso. Todo eso lo tuvimos que

haber visto y hasta la fecha seguimos sin verlo. (C4. UNAM-RRII).

7.4.2.4. Sintesis

Los tres elementos antes sefialados, y sus mecanismos de afirmacion y disuasion del interés
académico pueden entenderse en los siguientes términos. En primer lugar, el involucramiento
académico puede ser resultado de la afirmacion de intereses intrinsecos. Asimismo, tanto la
afirmacion como la disuasion del interés pueden entenderse, a su vez, como el resultado de
experiencias académicas. Estas experiencias giran en torno a tres elementos: la relacion con los
profesores, la realizacion de tareas y la satisfaccion con las asignaturas. De estos tres factores, la
realizacion de tareas comprende toda actividad de subjetivacion de los contenidos escolares. Aqui,
los estudiantes tienden a valorar como afirmativa la congruencia con los temas esperados en clase,
asi como un grado de dificultad que, ademas de evitar la frustracion, facilite la comprension de los
temas. En la relacion con los profesores, los estudiantes valoran positivamente su empefio y
dedicacion en las clases, asi como sus esfuerzos por clarificar los temas dificiles. En cuanto a las
asignaturas, los estudiantes suelen jerarquizarlas, considerando unas mas relevantes que otras, y
ponderando asi sus esfuerzos y autovaloracion. Asi, si los estudiantes se decepcionan o se frustran
con una materia que consideran prioritaria para la carrera, esto tendra mayores repercusiones en su
involucramiento. Asimismo, el interés intrinseco por las materias se va reforzando en la medida en
que los estudiantes logran interiorizar ciertas preguntas, cuestionamientos e ideas propias de la

carrera, de manera que la asignatura puede empezar a satisfacer cierta curiosidad intrinseca de
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respuestas y conocimientos. Por supuesto, esta curiosidad, asi como las materias consideradas
centrales, pueden cambiar conforme los estudiantes se van apropiando de nuevos conocimientos.
Finalmente, y en relacion con los pares, estos pueden contribuir a aliviar momentos de frustracion
con las actividades de cooperacion, tal y como se mostré en el apartado de experiencias
integrativas, por lo que encontrar un buen grupo de amigos con los cuéles establecer andamios para

el aprendizaje puede contribuir a mejorar la experiencia académica.

7.4.2. Formas del involucramiento académico

Hasta ahora, analizamos las experiencias de afirmacion y disuasion del interés académico, asi como
sus mecanismos. Este es uno de los factores mas relevantes de la experiencia académica por cuanto
impacta de manera directa en la predisposicion subjetiva al involucramiento escolar. Sin embargo,

ahora es necesario analizar las distintas formas que toma este involucramiento entre los estudiantes.

7.4.2.1. Practicas compensatorias y de ampliacion

Los estudiantes que experimentan dificultades o retos en su involucramiento académico pueden
llegar a experimentar también frustracion. Esta frustracion, como ya se menciono, es un fuerte
disuasor. Sin embargo, los estudiantes suelen buscar estrategias para afrontar estos retos y

dificultades, tratando de prevenir la frustracion y remontar su desempefio percibido.

Tres cuartas partes de los estudiantes, 43 de 57 (0.75), reportaron encontrar dificultades con alguna
materia, ya sea por su dificultad o por la carga de trabajo. Aqui, las matematicas fueron, con
bastante frecuencia, el motivo de dichas dificultades. Sin embargo, los estudiantes también
sefialaron que las lecturas en ocasiones resultaban dificiles de entender, ya sea por su nivel de
abstraccion o por la complejidad de sus argumentos. De estos estudiantes, solo la mitad, 22, reportd

algun grado de frustracion.

Miranda: cuando me meto a las lecturas de Relaciones Internacionales o de Geografia [...] es como
de “agh”, o sea, son muchos puntos de vista. Te digo, ese se debate entre somos una ciencia, y lees
una lectura de “somos una ciencia por esto y por esto” y luego otra “de somos una disciplina” [...]
y luego “somos una disciplina no cientifica” [...] y es como, “o sea, ;a quién pelo?” Debo de tener
el enfoque de todos, pero estoy chiquita [...] leo a 15 autores a la semana como para aprenderme la

vision de cada uno [...] Me frustra mucho. (C4. UNAM-RRIID).
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Presentar dificultades con alguna materia, y mas aliin experimentar algin grado de frustracion,
podrian considerarse razones suficientes para que cualquier estudiante decidiera cambiar sus
practicas de estudio e involucramiento. En muchos casos es asi. Pero las estrategias de
afrontamiento son bastante diversas: algunos solo dedican mayor tiempo a estudiar o recurren a la
ayuda de sus compaifieros, como se menciond en el apartado de experiencias integrativas; otros mas
buscan al profesor o a alguno de los adjuntos. Ademas, no todos los estudiantes que enfrentan
dificultades lo hacen en el mismo grado, no todos presentan frustracion y no a todos les rinden

igual las estrategias de afrontamiento.

Figura 28. Estudiantes que reportaron algtin problema en su involucramiento

académico
Dificultad con
alguna materia
Frustracién
Estrategia
compensatoria

Fuente: elaboracion propia.

Por todo lo anterior, resulta dificil y probablemente innecesario hacer una tipologia detallada de
dichas estrategias. Sin embargo, hay un tipo de estrategias, que denominaremos compensatorias,
que consisten especificamente en la asistencia a cursos o asesorias extracurriculares. Estos

estudiantes se distinguen de los demés porque, formalmente, su involucramiento académico supone
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un compromiso adicional bien definido y que demanda un minimo de tiempo y esfuerzo necesarios

para su realizacion.

Los estudiantes que reportaron asistir a algun curso extracurricular con el objetivo de compensar
su aprovechamiento escolar fueron 11 en total (0.19). De estos, 10 sefialaron dificultades con

alguna materia, y seis reportaron, ademas, algin grado de estrés.

Algo que es importante subrayar es que los 11 estudiantes que asisten a cursos compensatorios son
de la carrera de economia y toman algiin curso de matematicas. De estos 11, ademads, nueve son de
la FE de la UNAM, y solo dos de la UAM-A. Este comportamiento sigue pautas muy claras, y es
que en la FE hay un curso gratuito de matematicas que se imparte dentro del campus, lo que facilita
enormemente el acceso. En la UAM-A, por el contrario, no se encontrd ningun curso de esta
naturaleza y las dos estudiantes de aqui asisten a cursos privados. En relaciones internacionales,
por otro lado, ninglin estudiante asiste a algun curso de este tipo, lo que se debe, probablemente, a
la dificultad de disefiar un curso que, en general, ayude a desarrollar las habilidades para
comprender textos complicados o a lo poco rentable que resultaria elaborar cursos para cada

materia.

Otro aspecto que es importante notar aqui es que, precisamente, el problema de las estrategias de
afrontamiento y compensacion es uno de los aspectos que mas facilmente puede ser afectado por
los recursos sociales de origen de cada estudiante. De manera que estudiantes con mayores recursos
socioecondmicos podran acceder a cursos privados cuando estos no estén disponibles de forma

gratuita o, por la via del capital social, podrdn acceder a otro tipo de asesorias’S.

David: mi papa tiene muchos amigos que... bueno, la parte en la que me atoraba era matematicas,

y fue donde recurri a ayuda, y entonces le decia a mi papa y mi papa me mandaba con un amigo del

76 Sobre este tipo de recursos, cabe aclarar que, muy probablemente, no sea suficiente solo contar con padres, hermanos
o conocidos profesionistas, sino que, ademas, resultara necesario que los mismos pertenezcan a algin area afin a la
carrera del estudiante. De hecho, el caso de Miranda resulta bastante ilustrativo sobre este aspecto. Ella, como relaté
en el capitulo anterior, es heredera de una familia con tradiciéon en ciencias exactas y naturales, lo que gener6 cierta
animadversion por su decision de ir a ciencias sociales. Lo curioso de esta situacion es que, en términos generales,
podriamos esperar que Miranda, al ser heredera, tuviera ventajas en la universidad. Sin embargo, lo que podriamos
identificar como el capital cultural escolar de su familia estd colocado en un area distinta a la elegida por Miranda. En
este sentido, pareciera que las ventajas culturales no son tan marcadas. De hecho, para Miranda esta resultando todo
un reto adaptarse a las particularidades de las ciencias sociales y, aunque en su familia encuentra una buena disposicion
para recibir ayuda, en realidad es poca la ayuda que puede recibir de ellos.

249



que daba clases [aqui]... y es matematico, entonces ¢l me ayudo6 un poco en la parte matematica.

(C3. UNAM-Economia).

Karla: [Tengo] asesorias cada semana los jueves [...] es un asesor que es para mi, s6lo para mi [...]
y me resuelve todas mis dudas, me ayuda a prepararme para los examenes y no bajar el promedio
[...] ya dejé una vez a la semana, al menos dos o tres horas de puro asesor de matematicas para no
irme de la materia y entenderla toda y asi. Porque matematicas si la voy a llevar en toda la carrera,

quiero asesoria ahorita, mientras se abre un curso... (C3. UAM-Economia).

Otra variante de involucramiento es el orientado a la ampliacion de conocimientos. En este segundo
caso, los estudiantes deciden tomar cursos extracurriculares para satisfacer intereses académicos
que no son cubiertos por la carrera. Se trata de estudiantes que, tomando cursos de idiomas o
entrando de “oyente” a materias de otras carreras, buscan ampliar su experiencia y formacion
académica. Esto, en cierto modo, responde a un intento por alimentar su propio interés académico,
no restringiéndose o ciiiéndose a la estructura curricular del programa que eligieron, sino

ampliando sus alternativas.

Esta opcidn, a algunos estudiantes, les da la oportunidad de acercarse a otros temas ¢ intereses que,
en cierto modo, tuvieron que sacrificar como parte del costo de oportunidad de elegir su actual
carrera. Algunos, a final de cuentas, descubren que tal costo de oportunidad se puede reducir, si
toman materias extra. Esta forma de apropiacion de la universidad es interesante, pues algunos
estudiantes, guiados mdas por sus intereses académicos que por el disefio curricular, eligen
complementar su formacion de manera muy particular. Estas estrategias incluso pueden llegar a
cumplir la funcién de ayudar a los estudiantes a terminar de definir sus intereses académicos. En
otras palabras, a veces cursar materias de otra carrera sirve no solo para satisfacer una simple
curiosidad, sino para sopesar si la carrera elegida, o alguna otra, satisface mejor los intereses

académicos del estudiante.

Roberta: no me gustan del todo mis materias de este semestre, ni de los proximos tres que son tronco
comun, pero lo que son las [materias] de la carrera, si estoy muy feliz la verdad, y mas con geografia,
pero [atn tengo] mis dudas de [si] derecho o relaciones internacionales, [...] pero, quiero dejar un
afio, a ver si me convence la carrera, y si no como que no sé qué voy a... [hacer] [...] también me
asusta derecho porque [...] no me quiero meter en toda la rama como de derecho familiar civil,

penal, [etc.] ahorita mi hermana la mayor esta en quinto semestre y estoy tomando clases con ella
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los miércoles y los viernes de derecho internacional, que es lo que me gusta [...] aunque estoy de

oyente como que si aprendo algunas cosas [...] y la verdad me gusta mucho... (C3. UNAM-RRII).

En las entrevistas hubo un total de 14 estudiantes que reportaron involucramientos de este tipo, una
proporcion de 0.24. De estos, nueve son estudiantes que cursan un idioma y los otros cinco son
estudiantes que toman algun curso extra: Roberta y Guillermo asisten como oyentes a la facultad
de derecho, Celia toma una materia en la facultad de ciencias, Miguel toma un par de cursos en

linea de programacion y técnicas de estudio, y Roberto toma una asignatura en actuaria.

Los estudiantes que siguen estrategias compensatorias y los que siguen estrategias de ampliacion
de conocimientos tienen en comuin que combinan los cursos curriculares con otros no
extracurriculares, solo que en un caso lo hacen para subsanar o prevenir deficiencias en su
desempefio o aprovechamiento y, en el otro caso, lo hacen para complementar su formacioén. Por
supuesto, ninguno de estos escenarios excluye la posibilidad de experimentar rezagos o alguna

forma de irregularidad.

Llegados a este punto, conviene anotar algunas cuestiones con respecto a los cuadrantes de PSA y
PRE. En primer lugar, los estudiantes de PSA baja reportan, en proporcion, menos dificultades
escolares que los de PSA alta (0.85 vs 0.71). En términos de frustracion no hay diferencias entre
los grupos. Sin embargo, son mas los estudiantes de PSA baja que cuentan con alglin

involucramiento compensatorio (0.23) que los de PSA alta (0.15).

No contamos con una medida del desempeiio real de los estudiantes, para contrastar si las
dificultades percibidas se corresponden con el desempefio observado. Pero, suponiendo que los
desempefios en ambos grupos fueran cuando menos equivalentes, esta percepcion podria explicarse
en términos de las propias expectativas de desempefio de los estudiantes, siendo estas mayores en
el grupo de PSA alta. A pesar de esto, son los estudiantes de PSA baja quienes en mayor proporcion
buscan cursos compensatorios. Esta podria ser una de las razones por las que estos mantienen una
alta proporcion de experiencias de afirmacion dominante, pues con estos cursos aumentan las
probabilidades de mejorar su desempefio observado y percibido, ampliando su comprension sobre
las asignaturas y facilitando la realizacion de tareas, lo que podria contribuir a generar experiencias
mas satisfactorias. Por otro lado, es necesario notar que, probablemente y al menos en parte, la
mayor asistencia proporcional de estudiantes de PSA baja a cursos compensatorios es posible por

la presencia de cursos gratuitos de algebra al interior de la universidad.
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Con respecto a las practicas de ampliacion de conocimientos, estas se presentan en una proporcion
ligeramente mayor entre los estudiantes de PSA alta que en los de baja (0.27 vs 0.23). Esta
diferencia, aunque ligera, podria deberse en parte a las ventajas econdmicas de estos estudiantes

para acceder a cursos extracurriculares’’.

En términos de PRE, los resultados son paraddjicos, aunque intuitivos. Por un lado, los estudiantes
de PRE baja reportaron, proporcionalmente, mas dificultades que los de PRE alta (0.80 vs 0.71).
Sin embargo, fueron los estudiantes de PRE alta quienes, en mayor proporcion, reportaron asistir
a actividades compensatorias (0.35 vs 0.13) y de ampliacidon de conocimiento (0.35 vs 0.20). Este
comportamiento es paraddjico porque, quienes mas necesitarian involucrarse en actividades
compensatorias son precisamente los que no lo hacen. Sin embargo, el comportamiento es al mismo
tiempo intuitivo porque, precisamente esta pauta de comportamiento podria ser la causa de que

estos estudiantes presenten trayectorias mas accidentadas.

7.4.2.2. Rezagos e interrupciones

Tipicamente, un estudiante regular es aquel que no ha registrado ninguin rezago en su trayectoria
escolar. Una trayectoria escolar, cabe recordar, suele estar delimitada normativamente, de manera
que, con base en criterios institucionales, se espera que cierto numero de materias o créditos sean
cursados, en determinado tiempo, en un orden definido y con ciertos aprendizajes. Cuando un
estudiante abandona, reprueba o no inscribe una materia crea un desface negativo entre su
trayectoria y la trayectoria esperada, y cuando este desface queda registrado administrativamente
en el nuevo ciclo escolar, la institucion suele definir o bien que el estudiante se encuentra rezagado

o en irregularidad.

Este plazo, que existe entre los eventos de rezago y su registro, genera condiciones para que
estudiantes con algin rezago durante el ciclo escolar, al final de este, logren superarlo y, por tanto,
mantengan su condicién de regularidad. Esta es la situacion, por ejemplo, de estudiantes que

abandonan o reprueban una materia, pero después la aprueban con un examen extraordinario, antes

"7 Como han sefialado Bernardi (Bernardi & Cebolla-Boado, 2014a, 2014b), cuando estudiantes econdmicamente
aventajados experimentan dificultades en sus trayectorias educativas, dichos recursos puede ser aplicados para
compensar el desempefio del estudiante, de manera que las condiciones socioeconomicas del hogar generan un efecto
compensatorio.
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del ciclo siguiente. A nosotros, sin embargo, no nos interesan solo los rezagos registrados, sino

todas las experiencias de rezago.

Durante la primera fase de entrevistas, solo dos estudiantes habian interrumpido materias de forma
voluntaria: David y Roberto, ambos del cuadrante tres. El primero considerd que su profesora de
métodos era tan mala, que prefiri6 dejar de asistir a clases, considerando la posibilidad de recursar
la materia para poder aprender. Con respecto a Roberto, recordemos, €l se acostumbré a rezagar
materias durante la preparatoria cuando estas le resultaban aburridas o estresantes. En la
licenciatura siguié criterios muy parecidos, por lo que al momento de la entrevista ya habia

interrumpido dos asignaturas.

Roberto: Contabilidad se me hace una materia muy atractiva, el problema es el profesor que es de
esos profesores que llega y se pone a pasar diapositivas, cosa que me choca. Si el profe diera su
clase, digamos, de una forma tradicional, no con diapositivas me quedaria en esa clase, pero por eso
la mand¢ a “extra” [...] la otra materia que mandé¢ a extraordinario es Economia Politica, que no me
disgustaba, pero el problema es que era algo muy repetitivo, o sea, veia lo que estaba viendo en
Teoria Econdmica y en Historia Econoémica, una mezcla de las dos. Entonces fue como estoy
ocupando hora y media de mi dia en ver temas que estoy viendo en otras clases y que si fueran

temas nuevos los podria yo leer en la biblioteca. (C3. UNAM-Economia).

Para el momento de las entrevistas resulta esperable encontrar pocos casos de rezago, puesto que
las interrupciones voluntarias suelen ser mas bien escasas, y las reprobaciones solo pueden
observarse hacia el final del semestre. Sin embargo, cuatro estudiantes reportaron como muy

probable la posibilidad de reprobar alguna de sus materias.

Finalmente, tenemos el inico caso de abandono identificado durante la primera fase de entrevistas.
Roxana, como ya he anticipado en otros apartados, interrumpid su asistencia a todos los cursos de
economia desde la primera semana de clases, después del propedéutico. En su relato, ella menciona
haber tenido dificultades para definir la carrera de su preferencia. Ella tenia, al mismo tiempo,
interés por economia y veterinaria, pero no lograba decidirse. Esta primera pauta, al menos en su

caso especifico, parece haber sido definitoria para su abandono.

Roxana: Pues el primer dia, no sé, llegué aqui a CU, pero no me sentia feliz, ni siquiera me sentia
comoda. Era como de “yo amo la universidad, pero no me siento bien en mi Facultad” [...] desde

el propedéutico dije “no, no quiero, no me siento bien.” Mi mama so6lo me decia “Ay, pues
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enamorate de lo que vas a hacer” y entonces eso me frenaba més. No, no me quiero enamorar de

algo que no quiero, o no s¢, no me siento segura. (C1. UNAM-Economia).

Para el momento en que Roxana ingres6é al propedéutico, comenz6 a sentir un desajuste
generalizado, entre ella y la aparente certidumbre de sus compafieros. Al mismo tiempo, Roxana

experiment6 dificultades y frustracion con las materias durante sus primeros dias de clases.

Roxana: no entendia las cosas [...] no entendia matematicas sobre todo [...] también sentia que yo

no estaba totalmente preparada [...] también eso como que me freno. (C1. UNAM-Economia).

En pocas palabras, tanto su experiencia integrativa como académica resultaron de desajuste y
disuasion, respectivamente. Por supuesto, es muy probable que esto se deba no tanto a falencias de
la carrera como a la situacion especifica de Roxana, marcada por su decision inicial. En todo caso,
la experiencia escolar, en su conjunto, exceptuando los aspectos operativos, termind de motivar a
Roxana para dejar todas sus materias. Después de esto, sin embargo, continud asistiendo a la
universidad, como sefialamos en el apartado de experiencias operativas. El problema ahora es que

sigue sin tener claro qué es lo que quiere hacer.

Roxana: aun estoy pensando [...] justo ayer pregunté qué onda con lo de las materias y pues me
dijeron “el siguiente semestre pues ya te inscribes, metes las materias que reprobaste y si quieres
pues ya vienes.” O sea, es que siento que tampoco le di la oportunidad de tan “no quiero” que estaba,
lo dejé. [...] No sé, no sé si darme de baja temporalmente o si meter las materias y venir. Pero

también estoy pensando en si hacer el examen. (C1. UNAM-Economia).

Lamentablemente, en la segunda fase de entrevistas no fue posible volver a contactar a Roxana,

por lo que no tenemos claridad sobre sus decisiones posteriores.

7.5. Conclusiones

En este capitulo se abordaron las practicas y experiencias operativas, integrativas y académicas de
los 57 estudiantes consultados durante la primera fase de entrevistas. Cada seccion del capitulo
corresponde a una de estas tres logicas y en cada caso se desglosaron de manera pormenorizada
sus distintos aspectos y determinaciones. El objetivo fue comprender la forma en que las distintas
pautas de la experiencia escolar afectan el involucramiento y los cursos de accion de los

estudiantes.
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Los principales resultados pueden resumirse del siguiente modo.

En primer lugar, las practicas y experiencias operativas son cruciales porque definen la posibilidad
misma del involucramiento escolar y los margenes de su alcance. Aqui encontramos algunas
mudanzas, la gestion de los traslados, la combinacién de actividades escolares con laborales,
deportivas, culturales y familiares, el problema de la alimentacion fuera de casa y las dificultades
que conlleva coordinar todo lo anterior. La clave esta en el umbral de suficiencia operativa, que
nos remite a la disposicion necesaria de recursos econdémicos para poder asistir y permanecer en el
campus durante el minimo tiempo requerido. Estar por debajo de este umbral tendrd impactos
directos sobre la trayectoria del estudiante, ya sea con una reduccion de su aprovechamiento, la
incidencia en alglin rezago o, incluso, el abandono. Por sobre este umbral, en cambio, la mayor
disposicion de recursos permitira que los estudiantes asistan, con mayor facilidad o comodidad a

actividades compensatorias u otras actividades de libre eleccion.

Los recursos economicos son habilitadores del involucramiento escolar. Las practicas y
experiencias operativas de lo que dan cuenta es de la optimizacidén que cada estudiante realiza en
lo concreto y de manera cotidiana. Entre nuestros entrevistados, practicamente todos se ubicaron
por sobre el umbral de suficiencia, aunque no todos de la misma manera y con la misma facilidad.
Dos de los aspectos que se presentaron como mas complicados para ellos fueron las grandes
distancias de traslado al plantel y la presencia de empleos regulares de media jornada. Ambas
cuestiones contribuyen a restringir de manera importante el tiempo y energias disponibles para
tareas y otras actividades. Ademas, y en la medida en que estas actividades también implican pasar

tiempo fuera de casa, complican la gestion de la alimentacion.

En segundo lugar, las practicas y experiencias integrativas son determinantes del involucramiento
y la permanencia escolar en la medida en que habilitan condiciones minimas de conformidad,
acompafiamiento y apoyo. Aqui encontramos cosas tan simples como la convivencia e
interacciones cotidianas, la percepcion de ajuste o desajuste de cada estudiante con el grupo,
actividades de recreo, de apoyo personal y escolar. Aqui, hay dos elementos centrales que pueden
afectar de manera importante las trayectorias de los estudiantes: el aislamiento y el desajuste o
incongruencia percibida. Estudiantes aislados careceran de interacciones y, por tanto, estaran
privados de los recursos que puede brindar el acompafiamiento con pares. Los estudiantes con

desajustes percibidos, que se sienten ajenos al contexto escolar por razones econdmicas, politicas
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o culturales, serdn mas propensos a buscar alguna reubicacion, sobre todo si el desajuste es muy

marcado.

La integracion social contribuye a generar un minimo de conformidad con el involucramiento
escolar. Las practicas y experiencias integrativas de lo que dan cuenta es de la densidad, forma y
caracteristicas de dichas relaciones. Entre los entrevistados, los problemas de integracion fueron
relativamente pocos, tanto en términos de aislamiento y desajuste, como de violencia. Sin embargo,
con los casos observados has sido posible apreciar, por ejemplo, que, en una universidad con
bastante diversidad cultural, pero ubicada en torno a los estratos socioeconémicos medios, los
estudiantes que tenderan a presentar mayores desajustes son o bien los estudiantes de estratos altos
o los de estratos bajos. Aunque, siguiendo la logica de la integracion, también puede tratarse de

estudiantes con concepciones politicas o culturales muy particulares, por ejemplo, religiosas.

En tercer lugar, las practicas y experiencias académicas son determinantes del involucramiento
escolar en la medida en que, por su misma realizacion, refuerzan o inhiben la motivacion o los
intereses intrinsecos de los estudiantes. En términos generales, los estudiantes pueden presentar
experiencias mayormente disuasorias o afirmativas, contradictorias o de impasibilidad. Estas
experiencias estaran pautadas por la relacion de los estudiantes con profesores y adjuntos, tareas
escolares y asignaturas. Con los profesores, los factores decisivos son si el profesor juega un rol
inspirador y si contribuye a hacer asequibles temas complicados. Con las tareas, entran en juego la
carga de trabajo y la dificultad especifica de cada actividad, asi como la congruencia de estas con
los objetivos de la asignatura. Con las asignaturas, finalmente, resulta crucial la percepcion de
centralidad que tenga cada materia con la carrera cursada, asi como el caracter constructivo que
cada una logre desempefiar en relacion con las preguntas e ideas que el estudiante ha ido

formulando en su mente.

Las experiencias académicas, a diferencia de las operativas y de integracion, no son solo
habilitadoras del involucramiento. Es decir, no se restringen a hacer posible tal involucramiento,
sino que son su detonante, aunque también pueden prevenirlo o reorientarlo. Asi, profesores que
inspiran y ayudan a comprender, tareas con objetivos claros y con un nivel de dificultad medio, en
asignaturas que sean percibidas como relevantes para la profesion y que, ademads, tienen sentido
para la curiosidad del estudiante, generaran en este Ultimo una fuerte sensacion de afirmacion del

interés. Por el contrario, profesores que transmitan indiferencia o desagrado por su materia o que

256



no se desempefien como facilitadores, tareas aparentemente inconexas o sumamente dificiles de
realizar, y asignaturas percibidas como “de relleno” o que resulten nimias para las ideas y preguntas

del estudiante, terminaran por generar experiencias disuasorias.

La importancia especifica de las practicas y experiencias académicas es doble. En primer lugar,
porque son precisamente estas experiencias las que pueden ayudar a generar, reforzar, disuadir o
reorientar el interés intrinseco de los estudiantes, promoviendo asi no solo su permanencia escolar
sino su persistencia. En segundo lugar, porque son estas experiencias las que dan sentido al
conjunto de las experiencias escolares. Los estudiantes organizan sus recursos y establecen sus
relaciones para realizar actividades académicas. Si la carrera dejara de ser completamente de su
interés, aun si el estudiante esta bien integrado, dejaria de tener sentido invertir recursos en esa
carrera. De manera que, si la carrera no incentiva los intereses intrinsecos de los estudiantes, es
probable que estos, aunque no abandonen, se replieguen, generando involucramientos pasivos, es
decir, involucramientos donde la inversion de tiempo, dinero y esfuerzo se reduce al minimo,

incluso contando con suficiencia operativa y buena integracion social.

Considerando lo analizado en este capitulo, se vuelve posible distinguir las trayectorias de los
estudiantes no solo en términos de su situacion administrativa de regularidad, rezago, reubicacion
o abandono. También se vuelve posible conocer sus diferencias en términos de suficiencia
operativa, grado de integracion y tipo de involucramiento, asi como su vinculaciéon con las
decisiones de carrera. Sin embargo, para completar el panorama es necesario analizar la situacion
de nuestros estudiantes y sus experiencias un afio después. Solo entonces podremos hablar con

mayor precision de sus trayectorias y su diferenciacion temprana. De esto trata el siguiente capitulo.
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Capitulo 8.
Experiencias universitarias:
pandemia, confinamiento y clases a distancia

8.1. Introduccion

En el capitulo anterior se presentaron, de manera pormenorizada, las distintas 16gicas de la accion
asociadas con la experiencia universitaria. Estds logicas fueron tres: operativas, integrativas y
académicas. A cada una de estas logicas le corresponde un tipo de experiencia, y al interior de cada
logica es posible distinguir toda una variedad de pautas de accion. El capitulo anterior tratdé de
ordenar de una manera comprensible las experiencias y acciones de los estudiantes con el objetivo
de identificar los mecanismos causales especificos que pueden producir variaciones en la

trayectoria de los estudiantes.

Este capitulo tiene dos objetivos centrales: el primero es dar continuidad a lo presentado en el
capitulo anterior, observando las variaciones en la trayectoria de los estudiantes e identificando los
mecanismos involucrados. El segundo objetivo consiste en presentar una situacion nueva que
permed toda la experiencia universitaria de los estudiantes: la pandemia por Sars-Cov-2 y el

confinamiento de 2020.

Las entrevistas que integran este capitulo fueron levantadas por teléfono, a finales de 2020, durante
la pandemia. Toda la experiencia e involucramiento de los estudiantes estuvieron ampliamente
marcados por estos eventos, lo que acarrea consecuencias importantes a considerar, tanto en las
trayectorias y experiencias de los estudiantes, como en el disefio mismo de esta investigacion.
Sobre las implicaciones de la pandemia en la investigacion, ya he explicitado las decisiones

tomadas en el capitulo metodologico.

Con respecto a las implicaciones de la pandemia y el confinamiento sobre las trayectorias, hay que
decir que estas alteraron radicalmente las condiciones del involucramiento escolar y, por tanto, las
experiencias. El confinamiento sacé a la universidad de su espacio fisico habitual, haciendo del
hogar de cada estudiante una extension mas o menos funcional de la universidad. Este cambio,
junto con los problemas econémicos y de salud que trajo la pandemia, modificé por completo las

précticas operativas, integrativas y de involucramiento de los estudiantes. Este contraste, entre las
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logicas y experiencias escolares antes y durante la pandemia, sera uno de los elementos centrales

de todo el capitulo.

Ante condiciones tan particulares como estas, cabe preguntarse por la validez del anélisis, sobre
todo cuando se trata de una aproximacion cualitativa. Sobre este tema volveremos en lo sucesivo.
Por ahora, cabe recordar que el énfasis de este trabajo no estd, fundamentalmente, en la
representatividad poblacional de los hallazgos empiricos, sino en el potencial heuristico del analisis
y la conceptualizacion. En este trabajo, los hallazgos empiricos han servido al mismo tiempo como
ilustracion de experiencias y casos particulares. Estos resultados, por si mismos son poco
generalizables. Sin embargo, los mismos casos han servido también como herramienta para
conceptualizar las distintas ldgicas de la experiencia universitaria y sus efectos sobre las
trayectorias. En este sentido, la conceptualizaciéon adquiere cierto potencial heuristico para

formular explicaciones configurativas.

Las primeras noticias sobre el brote mundial de Sars-Cov-2, a finales de 2019, pasaron
relativamente inadvertidas para muchos mexicanos. Sin embargo, durante los primeros meses de
2020, la situacion comenzo a cambiar. El primer caso de covid-19 registrado en México se presentd
el 27 de febrero (Suérez et al., 2020). El 23 de marzo se suspendieron oficialmente las actividades
presenciales en las escuelas de todos los niveles educativos (Moctezuma Barragén, 2020) y
comenzé la Jornada Nacional de Sana Distancia, en la que se suspendieron temporalmente las

actividades no esenciales de los sectores publico, social y privado (SEGOB, 2020).

En un principio era dificil estimar cuanto tiempo duraria la pandemia, por lo que muchos creyeron
que se extenderia por tan solo algunos dias, un par de semanas o, en el peor de los casos, hasta el
verano. Pero no fue asi. Los casos siguieron aumentando, lo mismo que las muertes (CONACyT,

2020).

Frente a este problema, la SEP decidi6 implementar un programa de educacion a distancia
denominado Aprende en Casa (SEP, 2021). La UNAM y la UAM hicieron lo propio, aunque bajo
condiciones ligeramente distintas. En la UAM, el primer trimestre de los estudiantes entrevistados
inici6 el 16 de diciembre de 2019 y termind el 13 de marzo de 2020, por lo que todo el periodo fue
presencial. Para la UAM, el confinamiento empezd en periodo vacacional, y el trimestre abril-junio

fue por completo virtual (UAM, 2020).
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En la UNAM, los estudiantes entrevistados tuvieron su primer semestre entre agosto y noviembre
de 2019 y en enero de 2020 comenzaron su segundo periodo presencial. Sin embargo, una serie de
paros feministas interrumpieron el semestre. En la FCPyS esto ocurrio6 el 30 de enero, a los pocos
dias de iniciado el semestre (Corriente Alterna, 2020), y en la FE ocurri6 recién el 28 de febrero
(Zamora Mendieta, 2020). Estos paros de actividades, que se traslaparon con el confinamiento,
complicaron la transicion a la modalidad a distancia. Las actividades del semestre se reiniciaron de
manera discontinua y poco ordenada: no todos los profesores retomaron clases y no todos lo

hicieron al mismo tiempo. Por lo mismo, el semestre se alargo6 hasta inicios de agosto.

La UAM inici6 un nuevo semestre en linea a inicios de agosto, mientras que la UNAM lo hizo en
septiembre. Para estas alturas del afo, la primera ola de contagios ya se encontraba en declive. Sin
embargo, la vacunacion iniciaria hasta el 24 de diciembre (Salud, 2020), por lo que el contexto en

que ocurrieron las entrevistas era aun de confinamiento e incertidumbre.

De los 57 estudiantes entrevistados durante la primera fase, solo fue posible volver a entrevistar a
43, lo que representa solo 75% de los estudiantes. A algunos no fue posible volverlos a contactar
y otros definitivamente ignoraron la invitacion. Esta pérdida de informantes era esperable y es la
razon por la que se decidié ampliar la muestra inicial de entrevistados. Aqui, cabe sefialar que no
parece haber ningin patron de mayor respuesta entre cuadrantes socioecondémicos ni entre
estudiantes de distintas universidades. Lo que si es posible es que, dadas las condiciones de
pandemia y confinamiento, los estudiantes que no respondieron a la entrevista hayan resultado ser,
también, estudiantes que experimentaron circunstancias particularmente dificiles. Es necesario
tener esta posibilidad en cuenta, por cuanto todo posible sesgo es una limitante al establecimiento
de inferencias empiricas, lo que nos conmina, mas bien, a pensar en términos abductivos el

problema, extrayendo las conclusiones analiticas verosimiles y advirtiendo de los posibles sesgos.

8.2. Experiencias operativas: gestionando el confinamiento y las clases a distancia
8.2.1. Confinamiento y experiencias operativas

Las experiencias operativas presentaron profundos cambios debido al confinamiento. En términos
generales, recordemos, las experiencias operativas son aquellas derivadas del conjunto de practicas

que hacen posible la asistencia y permanencia en el campus universitario durante el tiempo
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precisado para realizar las actividades académicas necesarias. Bajo una modalidad presencial, estas
experiencias implican traslados al campus, gestion de la alimentacion fuera de casa, manejo de
distancias, la combinacion de actividades escolares con extraescolares, como el trabajo, deporte,
etcétera, e, incluso, alguna mudanza. Con la modalidad a distancia, estas experiencias cambian
dréasticamente. Por supuesto, no se suprimen: el estudiante aun tiene que lidiar con practicas para
gestionar su participacion en actividades académicas. La diferencia es que ahora las interacciones

con el profesor y con los pares son virtuales.

En la mayoria de los casos, el confinamiento mezclé los distintos espacios sociales de interaccion
en uno solo: la vivienda familiar. Los desplazamientos practicamente desaparecieron, eliminando
la necesidad de invertir tiempo en traslados o gestionar la alimentacion fuera de casa. De hecho,
los costos de alimentacion se fijaron en su condicion “base”, es decir, en torno a los costos medios
de la alimentacién en casa, y la gestion quedd, en la mayoria de los casos, a cargo de la madre de

cada estudiante o algtn otro familiar.

Asimismo, se redujo enormemente la participacion de los estudiantes en otro tipo de actividades,
como las deportivas o culturales. La computadora, la fablet o el celular se volvieron los principales
medios para acceder a las clases y para interactuar con pares y profesores. El internet se volvié una
necesidad preeminente para el uso de estas herramientas. Bajo estas condiciones, pagar una renta

cerca de la facultad dejo de tener sentido para la gran mayoria.

Las practicas operativas de los estudiantes se redujeron casi por completo al uso de la computadora
y el internet para acceder a clases en linea, asi como a la organizacion del tiempo en casa para la
realizacion de sus tareas. La dependencia de los servicios de internet provocod que las fallas e
intermitencias en el servicio resultaran particularmente problemadticas, lo que se volvid habitual en
la nueva modalidad. Sin embargo, la mayoria de los entrevistados no presentd mayores problemas
ya sea para acceder a un dispositivo en el que tomar sus clases o para acceder a una conexion de

internet estable.

El elemento que parece haber causado mayores complicaciones a los estudiantes fue la
administracion del tiempo. Por un lado, muchos profesores optaron por dejar mas tarea, unos para
compensar la falta de clases y otros por considerar que ahora los estudiantes tenian mas tiempo

libre. Sin embargo, el aumento en la carga de trabajo no fue el unico factor.
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Ahora los estudiantes debian lidiar con la stbita ruptura de las pautas con que estructuraban un dia
cotidiano: levantarse temprano, o no tanto, para alistarse y salir de casa, o para hacer tarea antes de
trasladarse a la escuela. Usar los tiempos del transporte para pensar, hacer lecturas o distraerse con
el paisaje urbano que se observa desde la ventana del transporte, o con la simple y muchas veces
molesta concurrencia publica. Marcar el inicio y el fin de cada clase con un cambio de salon o con
el mero lapso que demora un profesor o profesora en llegar, dando pie a esas interacciones
espontaneas entre pares, ya sea para resolver una duda de forma veloz, casi imperceptible, o
sencillamente para distender los animos, bromear, coquetear o hacer planes para el final del dia o
para el fin de semana. Ir a comer, comprar un café, parar en la biblioteca, volver a casa. Todas esas
pautas, sus desplazamientos, incluso los cambios de temperatura e iluminacion que implican fueron
suprimidos. En su lugar qued6 un mismo espacio fisico, limitado, con la misma iluminacion, las

mismas perspectivas y situaciones.

Maria: se me dificulté mucho la concentracion. Si tenia el tiempo disponible, pero la verdad me
tardaba mucho haciendo las actividades, me costaba mucho concentrarme. En las clases en linea
podia poner atencion 50 minutos y después comenzaba a distraerme en otras cosas. Entonces tareas
que antes hacia muy rapido me estaban costando mas tiempo ahorita. Ahi hay algo extrafio. En una
tarea me podia llevar hasta, no s€, dos horas. Pero realmente siento que si lograba comprenderla
mucho mas [...] Mi tiempo de estudio se hizo super grande, porque ademas ya no me transporto,

entonces todo ese tiempo lo recuperé, pero al mismo tiempo yo no lo veia. (C2. UNAM-Economia).

Puede llegar a parecer nimio, pero todas estas pautas, en alguna medida, ayudaban a que los
estudiantes estructuraran sus tiempos y ordenaran su accion. Sin ellas, lo que queda es un tiempo
mas abstracto, dificil de asir y de organizar. Por supuesto la dificultad no fue infranqueable y no
fue igualmente complicada para todos. De hecho, es importante notar algo: la mayoria de los
estudiantes enfrentaron dificultades como las sefialadas en las lineas anteriores. Pero al momento
de gestionar su tiempo y actividades, la gran mayoria logré organizarse de manera mas o menos
efectiva. Solo algunos estudiantes, bajo circunstancias particulares, reportaron de manera enfética
algun problema de organizacion del tiempo, y, por el contrario, solo un par de estudiantes
encontraron su situacion de cuarentena mas comoda que durante las clases presenciales, aunque

ambos coincidieron en que les gustaria volver a la otra modalidad.

Marcos: [el confinamiento] de cierta forma me favorecio, por asi llamarlo, porque recort6 lo que

son los tiempos de transporte, tanto de ida y de regreso. Entonces, esa hora que hacia ahora la puedo
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ocupar aqui en casa, tal vez comiendo sin ninguna preocupacion [...] haciendo otras pequeias
actividades, tal vez apresurarme un poquito mas en lo que son las tareas, tener mas tiempo de hacer

las lecturas... (C1. UNAM-Economia).

El andlisis de este problema resulta bastante interesante por su contraste con las experiencias
operativas durante la modalidad presencial. En esta modalidad, dos de los factores que mas
contribuian a complicar el involucramiento de los estudiantes eran la distancia al plantel y el trabajo
de tiempo regular. Con la modalidad a distancia, muchos de los estudiantes que trabajaban dejaron
de hacerlo y los tiempos de traslado se suprimieron. Al desaparecer estas restricciones de tiempo,
uno podria pensar que los estudiantes tendrian que haber encontrado muchas mas facilidades para
organizar sus actividades. Sin embargo, este solo fue el caso de cinco estudiantes. La mayoria,
aunque con algo de dificultad, logro acoplarse a la nueva situacion. Algunos mas, por otro lado,
encontraron dificultades importantes, lo que en buena medida fue resultado de los dos factores
antes mencionados: el aumento en la carga de trabajo y la supresion de muchas pautas cotidianas

de la accion.

Por supuesto, es importante notar que este caracter plano y mondtono de la vida en pandemia puede
variar segun el tamafio de la vivienda, la cantidad de gente en el hogar, la necesidad imperante, o
no, de salir a trabajar a pesar del confinamiento o con la ocurrencia de algun caso de enfermedad
grave. La monotonia de las experiencias es mas bien el resultado de un enclaustramiento estricto,
con poca interaccion, en espacios reducidos, probablemente sin la necesidad impostergable de salir
a trabajar y con la fortuna de no haber enfermado, pero sin otro tipo de ventajas, como quiza
pudieran haber sido las de una casa grande con jardines, patio o alberca, o con una familia extendida
en espacios suficientes para mantener a su vez cierta interaccion y privacidad. En otras palabras, y
a pesar de que el confinamiento afectd a toda la sociedad, este también esta sujeto a las
desigualdades. El cuadro presentado aqui, que es comun a los estudiantes entrevistados, representa

mas bien las experiencias de sectores medios.

En términos generales, este es el panorama de las experiencias operativas reportadas por los
estudiantes en el contexto de pandemia. Sin embargo, hay algunas variaciones, particularidades y

detalles que vale la pena mencionar. A continuacion, se presentan de forma breve estos elementos.
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8.2.2. Mudanzas y reorganizacion

En la primera fase de entrevistas fueron 15 estudiantes los que reportaron alguna mudanza durante
el semestre. De estos, Teresa, Minerva, Paul y Lorena no pudieron ser contactados para la segunda
fase de entrevistas, por lo que no contamos con informacidn sobre su situacion posterior. Max y
Teresa, cabe recordar, se habian mudado por razones contingentes y no con el objetivo de facilitar
su asistencia a la universidad. Los otros 13 se habian mudado con este proposito: siete rentando y
seis con algun familiar. De los 11 estudiantes con registro de segunda fase, nueve se mudaron para
volver a casa de sus padres al iniciar la suspension de clases presenciales. La accion no requiere
mayor explicacion: originalmente la mayoria de los estudiantes se mudaron para asistir a clases.

Con la suspension de actividades presenciales, deja de tener sentido la mudanza.

Tabla 34. Situacion de los estudiantes que experimentaron mudanzas

Nombre Motivo de mudanza Situacion anterior Situacion actual
Natalia Asistir a clases Familiares Vuelta a casa
José Asistir a clases Familiares Vuelta a casa
Miguel Asistir a clases Rentando Vuelta a casa
Max Contingente Familiares Permaneci6
Celia Asistir a clases Rentando Vuelta a casa
Santiago Asistir a clases Rentando Permanecio
Candelaria Asistir a clases Familiares Vuelta a casa
Guillermo Asistir a clases Rentando Vuelve a casa
Martha Asistir a clases Rentando Vuelta a casa
José-Luis Asistir a clases Familiares Vuelta a casa
Fernando Asistir a clases Rentando Vuelta a casa

Fuente: elaboracion propia.

En cuanto a los casos que no experimentaron mudanzas de retorno, hay dos casos. Max se habia
muda a casa de sus abuelos tras una pelea con su padre, donde contaba. Para la segunda fase de
entrevistas, la relacion con su padre mejordé mucho. Sin embargo, Max decidié no volver pues en

casa de su abuela contaba con un espacio propio lo bastante adecuado y comodo.

El caso de Max serd abordado con detalle més adelante, pues €l termind primer semestre de
economia sin problemas, pero no estaba satisfecho con su decision de carrera. El, recordemos,

estaba mas bien interesado en matematicas, pero eligié6 economia ponderando las oportunidades
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laborales percibidas de cada carrera. Para segundo semestre y orientado por su gusto académico,
Max decidid dejar economia, entrar a trabajar y preparar su aplicacion a matematicas aplicadas en
el IPN. La tnica ventaja que le suponia volver a casa de su papa era estar mas cerca de C. U. Pero
bajo las nuevas circunstancias, esto no era ya una necesidad, por lo que la mudanza no representaba

ninguna ventaja.

El caso de Santiago es distinto: ¢l se mudé para estar cerca de la universidad. Sin embargo, con la
modalidad a distancia ¢l prefirid6 quedarse rentando y, ademas, conseguir un trabajo para
complementar sus gastos. La particularidad de Santiago radica en que €I, a diferencia del resto de
estudiantes, ponder6 el interés de vivir solo como un fin en si mismo y no solo como un medio
para asistir a clases. Esto es lo que explica que, aun con la suspension de clases presenciales,

prefiriera permanecer rentando. Fue el tinico caso de este tipo.

Uno de los cambios mas relevantes que trajo la modalidad a distancia fue la supresion de los
traslados. Sin embargo, este tiempo extra, que podria considerarse inmediatamente una ventaja
para los estudiantes, no siempre fue percibido asi. En la mayoria de los casos, factores como la
dificultad para concentrarse u organizar el tiempo, la carga de trabajo, problemas de ansiedad o
estrés excesivo, todos ellos derivados en alguna medida del confinamiento, llevaron, en términos

generales, a que los estudiantes no percibieran ventaja significativa de este tiempo extra.

Asi, por ejemplo, solo 11 estudiantes reportaron descansar mas ahora que durante las clases
presenciales. Los otros 32 no percibieron algliin beneficio particular al respecto. En términos de
organizacion del tiempo, la mayoria de los estudiantes reportd alguna dificultad con la carga de
trabajo, la concentracion, la ansiedad y el estrés, etcétera, aunque también la mayoria logrd
acoplarse. Sin embargo, ocho estudiantes, ademas, reportaron, de manera enfatica, alguna
complicaciébn con su organizacion del tiempo. Los motivos fueron diversos. Algunos
experimentaron una mayor carga de tareas domésticas o de cuidados, como Africa e Ian. Otros
reportaron un aumento excesivo en la carga de trabajo escolar. Miguel se cambi6 de la UNAM a
El Colmex y Lucia comenzo una carrera simultanea en turismo. Elizabeth, por su parte, encontro
muchas complicaciones para coordinar los espacios del hogar con el resto de su familia, pues todos

tenian actividades en linea de manera simultanea.

Africa: el hecho de que mis papas trabajen y yo me quede a cargo de aqui de la casa es un poco

dificil, porque termino las clases y tengo que hacer las tareas del hogar, [...] luego hacer la tarea y
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desvelarme. Si ha cambiado un poco. Aunque, cuando iba hasta la facultad era un poquito diferente
porque nada mas me dedicaba a la escuela, porque no me daba tiempo de hacer otras cosas. (C2.

UNAM-RRII).

Con la supresion de los traslados también desaparecid la necesidad de comer fuera de casa. Por
supuesto, esto no quiere decir que la alimentacién dejara de ser un asunto intricado e incluso
problematico. La alimentacion durante el confinamiento supuso un reto cuando menos equiparable
a las complicaciones econdmicas o de salud que cada familia debi6 enfrentar con la pandemia. El
caso de Rosa fue particularmente notorio en este sentido: ella atraves6 por un periodo en el que su
papa y mama enfermaron. Durante este tiempo, la alimentacion fue un problema que solo pudo

solventarse gracias a la ayuda de sus tios y abuelos.

Rosa: como te digo, yo tenia que ver casi por [mis papas, cuando enfermaron]. [...] y mis tios, los
hermanos de mi papa, ellos nos ayudaban en parte, ahi, a traer el medicamento y a veces a comprarlo
[...] si te ayudan, pero igual tienes que gastar dinero, los medicamentos eran demasiado caros |[...]
tuvimos que conseguir trabajo. [...] Mi abuelito y abuelita pues igual me ayudaron porque me daban

de comer. (C1. UNAM-RRII).

El resto de los estudiantes, afortunadamente, no reportaron problemas gestionando la alimentacion.
Aunque es importante notar que esta gestion no desaparecid, sino que dejo de estar mayoritaria o
absolutamente en manos de los estudiantes: ya no tenian que preocuparse por anticipar y
administrar su alimentacion fuera; ahora, la alimentacion de toda la familia quedaba a cargo de la

madre o algun otro familiar.

En términos generales, con la pandemia y el confinamiento, toda la actividad de los estudiantes se
repleg6 al hogar familiar. Asi se explican las mudanzas, la supresion de los traslados y de la
alimentacion fuera de casa, todo lo cual supone una reorganizacion de las actividades cotidianas.
Sin embargo, estos hechos, que resultan a la vez intuitivos y evidentes, son también reveladores de
la posicion socioecondmica media de nuestros entrevistados, por cuanto su disposicion de recursos
le permiti6 a la gran mayoria realizar el confinamiento. Por supuesto, el confinamiento no
transcurrid sin complicaciones econdmicas. Sin embargo, y como veremos enseguida, la mayoria

logrd sortear estas dificultades sin demasiados problemas.
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8.2.3. Problemas econémicos y trabajo

El confinamiento trajo afectaciones econdomicas generalizadas (Morales, 2021), aunque variables
para cada estrato e, incluso, para cada familia. Algunas empresas sobrevivieron, muchas no. Los
trabajadores mas afortunados pudieron conservar su empleo, trabajando a distancia o sin
actividades, pero con goce de sueldo. Otros pudieron mantener el confinamiento a pesar de tener
que echar mano de sus ahorros. Algunos mas, por necesidad, tuvieron que salir a trabajar,
arriesgandose a ser contagiados de covid-19, ya sea en el empleo que tenian antes de la pandemia

o en algun otro.

Por supuesto, las situaciones concretas de cada familia son muy variables, pues padre y madre
pueden estar en situaciones laborales distintas, por lo que la condicidon de uno puede compensar la
del otro. Asimismo, puede haber estrategias familiares diversas, donde incluso otros miembros de

la familia ingresen al mercado de trabajo.

En general, los estudiantes entrevistados no reportaron problemas econémicos graves. De los 43,
solo 11 reportaron alguna complicacion de esta indole. Sin embargo, en la mayoria de estos casos,
los problemas fueron sefialados como manejables. Mdnica enfrento el despido de su madre. Isabela,
Lucia, Lourdes, Martha, Beatriz y Ruth, reportaron reducciones en los ingresos familiares, por
diversas razones. La familia de Maria, por otro lado, no experimentd fuertes restricciones, pero
agotaron sus ahorros. En todos estos casos, sin embargo, se trato de situaciones donde, si bien hubo

complicaciones econdmicas, los problemas tuvieron una pronta resolucion.

Solo hubo tres casos, los de Candelaria, Roberto y Rosa, que reportaron complicaciones mayores.
Candelaria, que se habia mudado a casa de su papa para estar mas cerca de la universidad, volvid
a casa de su madre. Sin embargo, sus padres enfermaron. El periodo de complicaciones econdomicas
fue importante, pues, ademas, Candelaria perdié su empleo. Como consecuencia de estas
restricciones, tuvieron que esperar un par de meses para poder contratar una conexion a internet
para las clases de Candelaria. Esto, junto con algunas dificultades previas, contribuy6 a que la

trayectoria académica de Candelaria se volviera irregular.

Candelaria: cuando llegd lo de la pandemia [...] hubo muchos maestros que no se contactaron |[...]
tuve yo que regresarme a mi pueblo por unos problemas familiares y me tuve que quedar aqui, asi

que se me complico mas aun el hecho de estar al pendiente [de la escuela] porque aqui no hay
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internet, y en ese entonces no tenia como una laptop que escribiera [...] Ahi empez6 a surgir la
enfermedad. Mi papa se enfermo y tuve que ir a cuidarlo porque pensamos que ya iba a pasar otra
cosa. [...] Luego de ahi mi mama también tuvo inicios de covid y pues como que todo se me junto,
la verdad no pude mantenerme al ritmo que yo queria en la escuela [...] Luego tuvimos problemas
econémicos y mucho menos podiamos como que darnos el lujo de meter internet. (C1. UNAM-

Economia).

El caso de Roberto fue complicado porque su familia atravesé por un periodo sin ingresos: su padre,
que trabajaba en el sector salud, tuvo retenidos algunos pagos; su madre, que trabajaba en turismo
se quedo6 sin actividades; y ¢l mismo, que habia empezado a dar clases de ajedrez en una
preparatoria privada, también tuvo que enfrentar el periodo vacacional sin pago. Los tres eventos
coincidieron, por lo que tuvieron que ponerse a fabricar caretas anti-covid-19 en casa para superar

el periodo.

Roberto: ademas del trabajo que ya tenia, tuve que verme en la necesidad de trabajar en otras cosas
para poder... pues si, tener dinero, ayudar a mi familia. [...] El primer trabajo me quitaba muy poco
tiempo, de 9 a 1, [como profesor de ajedrez en una universidad] [...] pero en mayo todo se complica
[...] ese mes termind el semestre en la universidad donde trabajaba [...] obviamente te dejan de
pagar [...] Mi papa trabaja en un hospital. [...] Durante mayo también se junté el problema en los
hospitales publicos de que les retrasaban el pago a los médicos y no les pagaban o no les pagaban
completo [...] y mi mama trabajaba haciendo viajes, excursiones, y pues obviamente por el covid
tampoco habia viajes, entonces pues practicamente es como si en esta casa nadie trabajara. [...]y
nos pusimos a comerciar lo que encontrdbamos, [...] en un principio nos pusimos a hacer gel
antibacterial y lo vendimos, nos pusimos a comprar cubrebocas y los vendimos, y al final y de lo
que incluso seguimos trabajando un poco ahorita es de hacer estas gorras con caretas... (C3.

UNAM-Economia).

Rosa, por su parte y de manera similar a Candelaria, tuvo que enfrentar un periodo en que su padre
y madre enfermaron y no pudieron trabajar. Como respuesta, Rosa tuvo que conseguir un empleo
y, durante varias semanas fue ella quien se ocupd de mantener el hogar, aunque con ayuda de

algunos tios, lo que finalmente les permitio superar la situacion. (C1. UNAM-RRII).

Es posible decir que los entrevistados experimentaron relativamente pocos problemas econémicos
durante el confinamiento. En general, los estudiantes de la UNAM y la UAM son de estratos

medios, por lo que sus familias mas o menos pudieron afrontar los retos econdmicos de la
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pandemia’®. Sin embargo, los tres casos analizados, donde las complicaciones econdémicas fueron
graves, nos permiten apreciar de manera bastante clara los efectos probables de estar por debajo

del umbral de suficiencia operatoria. La oportunidad es sumamente relevante.

Hasta ahora, todos los estudiantes habian alcanzado dicho umbral, en parte por su adscripcion
socioecondmica, en parte por sus decisiones durante la eleccion de carrera. En ese sentido, mientras
nada cambiara, ellos seguirian alcanzando este umbral. Lo que la pandemia hizo fue perturbar este
orden, afectando la economia mexicana en general, y las de algunas familias en particular. Por eso
llama la atencidon que la mayoria de los estudiantes permaneciera en condiciones de suficiencia
operativa. Sin embargo, hubo tres estudiantes que no lo hicieron. De estos tres casos, dos
pertenecen al cuadrante de condiciones socioecondmicas desaventajadas y el otro, Roberto, aunque
pertenecia al otro cuadrante, debi6 enfrentar la perdida de los ingresos de todos sus familiares. En
los tres casos, las carencias econdomicas complicaron el involucramiento, provocando que tanto
Roberto como Candelaria rezagaran materias. Rosa, aunque no vio afectada su trayectoria, debid

hacer muchos mas esfuerzos para poder mantener su regularidad.

Ahora bien, no todos los estudiantes que lograron sortear las afectaciones econdmicas de la
pandemia lo hicieron de manera sencilla o automatica, por lo que conviene analizar un tema

adyacente, el involucramiento laboral de los estudiantes.

En la primera fase de entrevistas, habia un grupo relativamente numeroso de estudiantes que,
ademas, realizaban actividades laborales, deportivas o culturales: 13 estudiantes trabajaban, 14
practicaban algin deporte de manera regular y seis alguna actividad cultural. Sin embargo, con la

67°. Con el cese de las actividades econdmicas

pandemia y el confinamiento, este panorama cambi
no prioritarias, muchos estudiantes dejaron sus empleos y actividades complementarias. Asi, por
ejemplo, de los 13 estudiantes que trabajaban antes de la pandemia, solo tres siguieron haciéndolo

durante el confinamiento. El resto dejé de trabajar®’.

8 Cabe hacer una consideracion adicional, y es que hubo 14 estudiantes que no fue posible contactar para la segunda
fase de entrevistas o que no respondieron a la solicitud. De ellos, no se cuenta con ninguna informacién y, por tanto,
no es claro si su situacion es analoga a la de los otros estudiantes o si, por el contrario, no respondieron debido a algin
problema personal grave, ya sea éste de tipo econémico, de salud o algin otro.

7 En materia deportiva, solo Marcos y Miranda reportaron realizar actividad fisica en casa con regularidad, siendo
Marcos el tnico de los 14 que habian reportado esta actividad antes de la pandemia. En materia cultural, finalmente,
nadie reportd dedicar tiempo de manera frecuente a este tipo de actividades.

80 El tinico caso desconocido es el de Palll, quien no pudo ser contactado para la segunda entrevista.
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De los tres estudiantes que siguieron trabajando, Max tuvo que suspender momentaneamente sus
labores, mas, al poco tiempo obtuvo otro empleo como cocinero cerca de su casa. Aqui trabaja de
manera presencial durante poco menos de media jornada al dia. Por las clases a distancia y la
cercania del trabajo, puede llevar las dos actividades sin mayor problema. Monica, por su parte,
dejo de asistir a RRII con el objetivo de prepararse para entrar a medicina. Durante todo este tiempo
ha seguido vendiendo bisuteria y ropa por redes sociales, actividad que ya hacia antes de la
pandemia. Ruth, por otro lado, sigui6 trabajando con su tio, quien fabrica y decora tazas en casa.
Aqui, el hecho de que la actividad productiva fuera en casa permitié que, a pesar del confinamiento,

Ruth y su tio siguieran trabajando.

Monica: yo estaba super desesperada, pues tenia que tomar otro curso para la segunda vuelta del
examen, y bueno, mi mama perdid su trabajo y tuve que seguir con mi negocio que ya tenia, como
de las donas, “crunchies” y diademas y todo eso. Ahi sigo. Con eso afortunadamente he podido
pagar mis medicinas [...] y ahora que ya viene en febrero el examen, otra vez voy a pagar un curso
para poder entrar [a medicina)], pero si ha sido muy dificil este afio, sobre todo por lo de la pandemia.

(C3. UNAM-RRII).

Los estudiantes de reciente insercion al mercado de trabajo fueron seis: Raul, Santiago, Roberto,
Rosa, Martha y Xochitl. En todos estos casos, el trabajo contribuy6 a aminorar las necesidades
econdmicas de los estudiantes. Si bien la pandemia dificultd la insercion laboral en un sentido, la
facilito en otro, y es que, con las clases a distancia, la conciliacion de tiempos entre el estudio y el
trabajo se facilitd: no solo porque desaparecen las distancias de traslado a la escuela, lo que libera
tiempo que puede ser usado para trabajar, sino también porque con esta modalidad se vuelve mas
facil administrar la asistencia escolar, ya sea conectandose a clase desde el trabajo o reproduciendo

las clases grabadas en un momento posterior.

El confinamiento plante6 una dificil disyuntiva en torno al trabajo: salir con el riesgo de enfermar
o quedarse en casa y experimentar el deterioro econdmico. Esta disyuntiva se presentaba, ademas,
en un contexto donde, por el confinamiento y el cierre de unidades econémicas, no era sencillo
conseguir empleo. Por esto muchos estudiantes que trabajaban dejaron de laborar. Pero la
cuarentena es insostenible en el tiempo. Por eso, asi como algunos salieron del mercado de trabajo,
otros ingresaron, buscando sortear las dificultades econdémicas advenidas o agravadas con la

cuarentena.
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8.2.4. Equipamiento y conectividad virtual

Con el confinamiento, el principal requisito para asistir a clases y mantener contacto con profesores
y compaiferos se volvio la disponibilidad de internet en casa, asi como de algin dispositivo capaz
de mantener la conexion con las aulas virtuales. Para los estudiantes que ya contaban con una buena
conexion a internet y una computadora, este cambio supuso una reduccion directa en sus costos
monetarios de asistencia a clases. Para otros estudiantes, en cambio, la necesidad de contratar otra
conexion a internet o comprar una computadora supuso un trade off o, en el peor de los casos, un
costo adicional. Sin embargo, y en todo caso, nuestros estudiantes consiguieron los elementos
necesarios para asistir a clases. Aunque no todos lo hicieron en las mismas condiciones y no al
mismo tiempo. La mayoria, de hecho, no encontré complicaciones técnicas para transitar de la

modalidad presencial a la virtual. Sin embargo, hubo ligeras excepciones.

En materia de dispositivos hubo seis estudiantes que reportaron contar con equipos deficientes o
poco Optimos para las clases en linea. Cuatro de estos casos pudieron resolverse sin mucha
complicacion, pero dos implicaron dificultades mayores: Beatriz y Candelaria. La primera no
contaba con computadora para tomar clases en linea, pero como tampoco tenia dinero para
adquirirla, su familia tuvo que buscar alguna otra alternativa. Afortunadamente su padre pudo

conseguir una prestada en el trabajo.

Beatriz: al principio yo no sabia si ibamos a tener la posibilidad... entonces tuvimos que traer una
de las computadoras del trabajo de mi papa aqui, porque no teniamos como el equipamiento
correcto, nada mas habia una laptop en esta casa y la otra computadora era una viejita que no tiene
micréfono... no tan viejita, pero efectivamente no tenia las modalidades para las clases en linea.

Era una computadora bastante lenta... (C1. UNAM-RRII).

Candelaria, por otro lado, no tenia computadora y cuando pudo conseguir una, ésta se descompuso
al poco tiempo. Pero en su caso, hubo otro factor agravante: el de la conectividad a internet.
Candelaria, recordemos, se mud6 nuevamente a casa de su mama, que vive en un pueblo bastante
apartado del Estado de México; la cuestion es que alli no habia conexion a internet, lo que se junto
con el problema de contar con un dispositivo en buenas condiciones. El resultado fue que
Candelaria no pudo asistir a clases durante la mayor parte del segundo semestre en la FE, es decir,
el semestre de transicion a la modalidad en linea, lo que afectd directamente su trayectoria con un

rezago.
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De los seis estudiantes que enfrentaron algin problema de equipamiento para acceder a clases en
linea, cinco, incluyendo a Beatriz y Candelaria, se ubican en el cuadrante de posiciones
socioecondmicas desaventajadas. Este sencillo dato pone de manifiesto que, aunque la mayoria de
los estudiantes finalmente pudieron acceder a sus clases en linea, no todos lo hicieron en las mismas
condiciones, pues la disposicion de recursos también esta asociada con un acceso diferenciado a

este tipo de tecnologias.

Siguiendo el tema de la conectividad a internet, la cuestion se volvié un problema tipico de las
clases en linea, no siempre por la calidad del internet del hogar, sino por las fluctuaciones de calidad
en el servicio o fallas técnicas de la compania. Sin embargo, para la mayoria de los estudiantes la
conexion fue relativamente estable, aunque con sus vaivenes eventuales. Solo siete estudiantes
reportaron fallos notables de acceso a internet, por fallas de la compaiiia o saturacion en la red del
hogar. Sin embargo, hubo dos casos mas complicados, los de Candelaria y Fernando. En ambos
casos, el problema consistié en fallas del servicio local, que, al no encontrarse en un area céntrica
o urbana, solo ofrecia una conexion de mala calidad. Este tipo de situaciones, aunque poco
frecuentes en la muestra, ponen de manifiesto la fragilidad del sistema de clases en linea, que, al
depender directamente del servicio de internet, estd sujeta tanto a la disponibilidad individual del
servicio como a las desigualdades regionales de acceso. En este sentido, resulta bastante ilustrativo
coémo, de los siete estudiantes que reportaron fallos notables, seis, incluyendo a Candelaria y

Fernando, pertenecen a los cuadrantes de posicion socioecondmica baja.

8.2.5. Enfermedad y muerte

Durante las primeras semanas del confinamiento, no era claro el impacto que podria traer la
pandemia de covid-19. Sin embargo, con el paso del tiempo, las sombras de la enfermedad y la
muerte se hicieron cada vez mas presentes. El riesgo estaba ahi. EI aumento de los contagios y

fallecimientos lo confirmaba: el riesgo era real.

Por supuesto, cada familia experimentd y administro este peligro de manera distinta. Algunos
minimizaron los riesgos percibidos, otros los maximizaron. Mas, en todo caso, el clima de
expectacion e incertidumbre solo contribuia en mayor o menor medida a acrecentar el estrés y la

carga mental a la que se enfrentaban las familias. Los problemas psicologicos se hicieron presentes.
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Sin embargo, no fueron la unica consecuencia. En ocasiones, el riesgo de contagiarse de covid-19

cobraba realidad.

Experimentar algin contagio durante 2020 era como estar bajo la ruleta rusa del acaso: podias
recuperarte sin mayor complicacion o fallecer de un momento a otro. Pero esta no era la tnica
angustia. Con un contagio era probable que los demas miembros de la familia se contagiaran
también, lo que suponia comenzar a tomar medidas precautorias y cuidados particulares que no
todas las familias estaban igualmente preparadas para enfrentar. Ademas, entre marzo y agosto de
2020, la informacioén disponible sobre los patrones de contagio del virus no era del todo clara o, al

menos, no estaba correctamente difundida.

Afortunadamente, la mayoria de los informantes, al menos para el momento de la segunda fase de
entrevistas, no habia experimentado ninguin contagio entre sus familiares. Sin embargo, nueve lo
hicieron, y dos de ellos, ademas, reportaron algun deceso. En el primer caso se encuentran los
contagios de Ivan, la hermana de Isabela, la madre de Gael, la familia de Paola, el padre de
Santiago, asi como el padre y la madre, tanto de Candelaria como de Rosa. En algunos de estos

casos llegd a haber complicaciones con la enfermedad, pero ningtin deceso.

Los unicos estudiantes que reportaron algin fallecimiento fueron Celia y Franco, la primera de un
amigo cercano, el segundo de su padre. El suceso fue dificil de asimilar y el impacto dificil de
manejar. El &nimo familiar, incluyendo el de Franco, quedo trastocado. La pérdida se sumo al
encierro, al riesgo de algin nuevo contagio, a las dificultades de las clases a distancia. Fue
particularmente complicado para Franco mantener los animos, incluso, para continuar sus clases,

aunque, con respecto a este ultimo aspecto, ha logrado sobreponerse.

Franco: en general el segundo [semestre] lo senti un poco pesado... mas que nada porque en mayo
falleci6 mi papa de probable covid, entonces se me hizo como muy pesado, porque era
practicamente el final, y luego con esto pues peor... luego llegaron las vacaciones y ya me senti
aliviado... con la ligera esperanza de que la situacion mundial fuera a acabar, ;no? y que ya para
agosto o septiembre estuviéramos bien, pero pues ya estamos hasta noviembre y seguimos hasta

peor... (C2. UNAM-RRII).

En el contexto de pandemia, el riesgo de enfermedad y muerte eran motivo de angustia constante.
Sin embargo, una vez consumado este riesgo, el problema cambia. Con este choque externo, se

tensan en mayor o menor medida las relaciones familiares, las actividades cotidianas, la
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disponibilidad de recursos y el desgaste mental. Estos elementos son tipicos en las familias que
deben realizar trabajo de cuidados con algiin enfermo. La carga mental, el trabajo extra, los recursos
requeridos; todo, en su conjunto, contribuye a acrecentar el estrés, llegando a provocar burnout
entre los cuidadores. La enfermedad resulta, entonces, en un choque externo que altera el
funcionamiento familiar, impactando directamente en las condiciones y experiencias operativas de

los estudiantes.

Sin embargo, el Sars-CoV-2 no solo trajo afectaciones a la salud fisica. Probablemente, una de las
respuestas mas generalizadas ante la pandemia y el confinamiento fueron las afectaciones
psicologicas. Entre los entrevistados, fue frecuente escuchar reportes de este tipo, desde el estrés y
la desmotivacion, hasta cuadros de ansiedad o tristeza. En ningun caso se ahondé con demasia en
los pormenores de la afectacion y solo pocos estudiantes reportaron complicaciones graves. Sin

embargo, casi la mitad, 18 de 43, reportd alguna afectacion de este tipo.

Los problemas mas sefialados fueron la tristeza o “depresion”, la ansiedad y el estrés, seguidos de
algunos casos de desmotivacion. Es importante mencionar que ninguno de los estudiantes,
exceptuando a Monica, sefial6 contar con algun tipo de diagndstico o encontrarse bajo tratamiento.
En ese sentido, las etiquetas de “depresion” o “ansiedad” debemos leerlas con cuidado, aunque sin

invalidar los auto reportes de los estudiantes.

La afectacion mas senalada, en un total de siete ocasiones, fue la tristeza o “depresion”. Los
motivos inmediatos fueron diversos: Beatriz, por ejemplo, identific6 su estado animico
directamente con el encierro; Miranda, Roberto y Elizabeth experimentaron rupturas amorosas y,
Elizabeth, ademas comenz6 a experimentar conflictos familiares para ella inéditos. Martha debid
lidiar con la separacion de sus padres y Franco, como se sefalo, tuvo que enfrentar la muerte de su

padre. El caso de Monica, por otro lado, fue de una depresion diagnosticada y tratada médicamente.

Monica: no tomé el segundo semestre de la universidad en RRII, y ya luego se vino la pandemia y
todo. No sé si te habia contado de que empecé como a tener depresion también y me medicaron para
la depresion, y estoy yendo al psicélogo, al psiquiatra, y bueno, se vino lo de la pandemia, y esta
horrible, un afio ya casi encerrada [...] los primeros meses eran muy dificiles, porque si viviamos

en completo confinamiento, estibamos super encerrados, no saliamos... (C3. UNAM-RRII).
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Con respecto a la ansiedad y el estrés se registraron seis®! y cuatro®? casos, respectivamente. Aqui,
en contraste con la tristeza, todos los informantes identificaron al confinamiento o a las clases a
distancia como una causa relevante y directa de su condicion animica. El cuadro es mas o menos
comun a todos los estudiantes: el confinamiento, con todos los espacios de interaccion social
colapsados en uno solo y sin las pautas de interaccion habituales, mas las clases a distancia, donde
ademads algunos profesores comenzaron a dejar mayores cargas de trabajo, termind por generar

estrés o ansiedad.

La relevancia de las afectaciones o trastornos psicoldgicos radica en que estos se traducen en
experiencias de malestar que, ademads, se convierten en mayor o menor medida en un obstaculo
para el involucramiento académico y los aprendizajes. Asi, lo mismo que con las enfermedades
fisicas, la presencia de un trastorno psicoldgico puede resultar en una afectacion directa a las

trayectorias de los estudiantes.

Ahora bien, estos problemas sanitarios son relevantes por si mismos y ameritarian un mayor
abordaje. Lamentablemente, esta investigacion no estaba planteada ni preparada para tal
aproximacion. Nos hemos limitado a sefialar las afectaciones en la medida en que pueden impactar

en las practicas y experiencias operativas de los estudiantes.

8.2.6. Vision de conjunto

Los principales contrastes entre las experiencias operativas antes y durante la pandemia son grosso
modo los siguientes: antes dominaba una necesidad desigual de requerimientos temporales que
variaban fundamentalmente en términos de la distancia de la vivienda del estudiante al plantel y la
presencia o no de un trabajo; durante la pandemia, en cambio, estos tiempos se homologaron y
redujeron por el confinamiento. Sin embargo, y a pesar de que esto representa una ventaja
potencial, la misma no lleg6 a realizarse en varias ocasiones debido a complicaciones y problemas
concomitantes a la pandemia y al confinamiento. Estos problemas fueron de diverso tipo:
contagios, afectaciones psicologicas y problemas econdmicos fueron solo algunas de las
situaciones mas remarcables, aunque por fortuna de poca prevalencia. En realidad, dentro de la

muestra de entrevistados, hubo relativamente pocos casos con complicaciones graves. Sin

81 Eva, Celia, Concepcion, Elena, Guillermo y Beatriz.
82 José, Carlota, Robert y Concepcion.
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embargo, y por el contexto de pandemia, el tiempo liberado de los traslados no lleg6 a representar

con frecuencia una ventaja notoria en términos operativos.

Otra diferencia entre las experiencias operativas antes y durante la pandemia fue que, si bien antes
todos los esfuerzos estaban orientados a facilitar la asistencia presencial, lo que suponia invertir
tiempo, recursos y energias en traslados y mudanzas, ahora todos los espacios de interaccion
colapsaban en la casa y los tnicos medios para entablar contacto con compafieros y profesores, asi
como para asistir a clases, eran de tipo digital. Para algunos, este cambio de modalidad supuso un
ahorro en los costos de la asistencia a clases, sobre todo para quienes ya contaban con acceso a
internet y algtin dispositivo electronico, que fueron la mayoria de los entrevistados. Sin embargo,
la dependencia de los medios digitales termind por someter a los estudiantes a los vaivenes del
servicio, a la calidad del internet y, en ultima instancia, a una experiencia escolar limitada. Para
algunos estudiantes, estos problemas fueron frecuentes, y para un par estos problemas fueron

inhabilitantes.

En términos generales, los entrevistados alcanzaron con mayor o menor holgura el umbral de
suficiencia para asistir a clases y mantener su involucramiento. Algunos casos, sin embargo, como
los de Roberto, Rosa, Candelaria, Fernando, Monica y Franco, encontraron dificultades
importantes a este respecto, ya sea por falta de recursos econdmicos, falta de acceso a internet o
problemas animicos. En todos estos casos, la situacion tuvo un impacto en el involucramiento
escolar, aunque solo en los casos de Roberto, Candelaria y Monica, la situacion tuvo impacto
directo en la trayectoria, con los primeros dos generando un adeudo de materias, con la ultima, su
salida de la carrera. Algo que es importante sefialar es que, aunque la prevalencia de casos con
complicaciones operativas fue poca, la mayoria se traté de estudiantes de posicion socioecondmica

desaventajada, lo que pone de manifiesto su mayor vulnerabilidad.

La cuestion es intuitiva, pero relevante analiticamente. Las practicas operativas son las que
habilitan el involucramiento escolar. Sin embargo, para que estas practicas sean exitosas, el
estudiante debe contar con un minimo de recursos, de lo contrario su involucramiento se vera
directamente afectado. En este sentido, los esfuerzos operativos de los estudiantes, que consisten
en una optimizacion de los recursos y esfuerzos para el involucramiento escolar, son un aspecto
fundamental de dicho involucramiento, y que, al mismo tiempo, permite remarcar las orientaciones

racionales de los estudiantes.
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8.3. Experiencias integrativas: aislamiento, virtualidad y riesgos
8.3.1. Confinamiento y experiencias integrativas

Con las clases a distancia, las universidades se vaciaron. Toda actividad y relacion en torno a la
escuela fue trasladada al hogar de cada estudiante y profesor. El internet y ciertos dispositivos se

volvieron el tnico medio para vincular a cada uno con la universidad.

Antes del confinamiento, la integracion ocurria cara a cara y esto la enriquecia y diversificaba en
grado sumo. Encontrar a los pares de camino a la escuela, algunos en el transporte, otros a las
puertas de la universidad. Llegar a la facultad, quiza para trabajar con compaiieros, ir a la biblioteca
o entrar a clases. Ver llegar al profesor o profesora, comenzar la clase, y dejar transcurrir el tiempo
bajo un mar de pequefias interacciones, algunas casi imperceptibles, otras sumamente presentes,
pero todas generando cierta inmersion sensorial; el espacio fisico lleno de personas, ruidos y voces.
Quedar de acuerdo para estudiar o salir de fiesta. Alcanzar al profesor o profesora para responder

alguna duda, etcétera.

Con las clases a distancia, la integracion dejo de ocurrir cara a cara y todo este mar de interacciones
se evaporO, dejando en su lugar una arida ventana de chat o, en el mejor de los casos, una
videollamada. Esto pasé para todo apoyo escolar, personal y de recreo, para toda interaccion interna
o externa al contexto escolar. En el confinamiento, las interacciones cara a cara se restringieron a
los cohabitantes del hogar familiar. Lo demdas cay6 en el dominio de la virtualidad, con sus
beneficios y desventajas, pues, asi como la comunicacién virtual permite agilizar algunas reuniones
y puntos de acuerdo, contribuyendo al menos potencialmente a la eficiencia, también reduce de

manera significativa la riqueza y diversidad de las interacciones.

Por supuesto, la virtualidad experimentada durante el confinamiento no fue un fenémeno
completamente nuevo en su contenido: la mayoria de las herramientas empleadas, desde los chats
y el correo hasta los salones virtuales, ya existian antes de la pandemia y ya eran de uso mas o
menos amplio. Lo caracteristico de este periodo, en todo caso, fue la manera en que estas
herramientas se volvieron el inico medio, o al menos el de mayor relevancia y prevalencia, para la
realizacion de un conjunto muy amplio de interacciones y practicas colectivas. No resulta
sorprendente mencionar que, para la mayoria de los estudiantes entrevistados, la experiencia

integrativa durante el confinamiento fue de baja interaccion. Para muchos resulté dificil mantener
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sus relaciones de amistad o mantener sus interacciones de apoyo y recreo; estas Ultimas
practicamente desaparecieron. Para la mayoria fue muy dificil hacer nuevos amigos, quedandose

mas bien con los de semestres anteriores.

Estos son los rasgos mas recurrentes de las experiencias integrativas de los estudiantes durante esta
segunda fase. Sin embargo, conviene detenernos a ilustrar y analizar algunos elementos

adicionales.

8.3.2. Aislamiento y desajuste en pandemia

El aislamiento es el resultado de una muy baja densidad en las relaciones sociales y, como
seflalamos antes, esta puede ser el resultado de factores mecanicos, contingentes o sistematicos, o
también puede ser resultado de desajustes. Durante el confinamiento, todos los estudiantes, de
manera mecanica y sistematica, redujeron su variedad de interacciones, restringiéndose

practicamente al chat, correo, salon virtual y videollamadas.

No es posible afirmar que el nimero de interacciones entre los estudiantes se haya reducido en
absoluto®. Lo que si es claro es que se suprimi6 la interaccion cara a cara, lo que constituye una
restriccion muy importante, y no porque la virtualidad sea absolutamente incapaz de generar o
mantener formas profundas de interaccion, sino porque excluye todo elemento copresencial: la
espontaneidad de la comunicacion directa, el lenguaje corporal, la coincidencia de experiencias en
un mismo lugar y momento, etcétera. De manera que, si bien es probable que el numero de
interacciones durante la pandemia se haya mantenido cuando menos similar, estas resultan ser
necesariamente menos ricas. En este sentido es que podemos decir que aument6 el aislamiento

entre los estudiantes.

En cuanto a las incongruencias percibidas, se observd una reduccion importante. De los 16
estudiantes que reportaron algiin grado de desajuste durante el primer periodo, en la segunda fase
solo tres se encontraron en esta situacion: Candelaria, David y Monica. Curiosamente, ninguno de
ellos report6 su percepcion de desajuste como muy relevante y, sin embargo, los dos abandonos
observados durante esta fase de entrevistas fueron, precisamente, los de David y Ménica. En ambos

casos, el abandono fue resultado de una reubicacion fallida, motivada por una disconformidad con

8 En las entrevistas no se analizo la frecuencia y cantidad de interacciones virtuales, lo que hubiera resultado bastante
costoso y, con gran probabilidad, poco fructifero para los objetivos de este trabajo.
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la carrera elegida. En este sentido, es probable que el desajuste, aunque no fue dominante ni
tampoco el motivo para buscar el cambio de carrera, si haya sido un resultado concomitante de la

disconformidad de ambos.

La virtualidad trajo reacciones diversas, algunos estudiantes se sintieron mas o menos cdémodos o
acoplados a la modalidad, pero en general hubo una reaccion de desagrado, cuando no de rechazo.
Con el cambio de modalidad, las interacciones se entorpecieron, lo que deterioré de manera general
las experiencias integrativas de los estudiantes, sobre todo durante los primeros meses. Sin
embargo, es importante notar que este deterioro no obedecidé a desajustes percibidos, sino a

limitaciones mecanicas.

La virtualidad restringio las posibilidades de integracion social de los estudiantes, dificultando la
creacion de nuevos vinculos. Sin embargo, ellos ya habian atravesado por un periodo previo de
integracion, por lo que contaban con relaciones previas a la pandemia, mismas que pudieron
mantener durante el confinamiento. Cuando hablamos de estudiantes de reciente ingreso a la
universidad, estos no tienen muchos mas parametros de comparacion, ni en lo social ni en lo
académico, que sus primeras experiencias. Asi, una serie de primeras experiencias negativas
pueden llevarlos a pensar que enfrentan un problema sistematico, es decir, que no es una
coincidencia que estén aislados o perciban desajustes, sino que el problema, probablemente, son
ellos, que “estan en el lugar equivocado”, que “eligieron mal la carrera o universidad.” Por el
contrario, cuando el estudiante ya atraveso por cierta integracion exitosa, los eventos posteriores
tienen un primer anclaje y punto de contraste, por lo que serd mas intuitivo para el estudiante
reencuadrar su situacion y valorarla como contingente. La integracion, entonces, tenderia a seguir

pautas progresivas, explicando la reduccion de los desajustes mencionada mas arriba.

8.3.3. Interacciones de apoyo a distancia

Las tres variantes de apoyo analizadas en el capitulo anterior fueron las de tipo escolar, personal y
de recreo. En general, estas relaciones constituyen formas de interaccion con pares o profesores
que escapan a la mera asistencia a clases o a la sola realizacion de tareas individuales. Son
productos concomitantes de la vida universitaria: platicar, distraerse, salir de fiesta, hacer grupos
de estudio para los examenes o para resolver dudas, asistir o dar contencién a problemas personales,

etc. Por su misma naturaleza, estos elementos son sumamente variables, circunstanciales, dificiles
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de asir y clasificar. Pueden ser mas o menos espontaneos o planificados, lo que probablemente
constituya una de las principales diferencias con el paso del tiempo, pues las relaciones mismas se
van pautando y lo que fue contingente se vuelve en algun grado planificado o, cuando menos,

rutinario.

Con el confinamiento y el cambio de modalidad, de presencial a distancia, todas estas interacciones
se replegaron en la virtualidad. Las relaciones de apoyo personal practicamente desaparecieron.
Los estudiantes no mencionaron nada relevante al respecto. Cabe recordar que, desde la primera
fase de entrevistas, este tipo de interaccion fue la menos prevalente. Esto, como se sefald en el
capitulo siete, puede deberse a que las relaciones de amistad generadas son bastante nuevas, por lo
que los estudiantes auin no tienen mucha confianza para abordar problemas personales importantes,
si acaso los tuvieran. Pero no todas las interacciones de apoyo personal giran en torno a problemas
de gran importancia. El apoyo puede incluir también cuestiones operativas emergentes, como de
hecho se ha podido observar. Sin embargo, bajo condiciones de confinamiento, este tipo de
problemas tienen que ser resueltos por la familia de cada estudiante, lo que a fin de cuentas reduce
las posibilidades de encontrar interacciones de apoyo de este tipo especifico. Sin embargo, nada de
esto implica que las muestras de apoyo personal hayan desaparecido por completo. Lo que es muy
probable es que quedaran restringidas a conversaciones muy puntuales, quizd percibidas como

insuficientemente notables como para ser mencionadas.

Las relaciones de recreo también se redujeron en grado sumo. Salvo un par de excepciones, fueron
pocos los estudiantes que mencionaron alguna actividad particular de esta naturaleza. Max, por
ejemplo, juega videojuegos en linea con algunos de sus amigos. Gael, por otro lado, sefiala que sus
amigos y ¢l se han reunido en linea un par de ocasiones para desayunar o para hacer alguna fiesta.
Otro par de estudiantes, hartos ya del confinamiento, se arriesgaron incluso a ver a sus amigos en

persona. El resto de los estudiantes no sefiald eventos similares.

Gael: sigo teniendo contacto con [mis amigos], pero a través de whatsapp o luego los veo cada
cierto tiempo y nos reunimos en casa de alguien y pues ya sabes... las chelas y ya. [...] algunos
compafieros son un poco mas estrictos con la pandemia y otros no tanto, pero con todos tengo

contacto. (C3. UAM-Economia).

Aqui, nuevamente, es dificil afirmar que las interacciones de recreo hayan quedado tan disminuidas

como parece. Los estudiantes dejaron de hacer fiestas, pasear por la facultad, ir al cine o jugar
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futbol, etcétera. Pero no dejaron de comunicarse por chat, mismos que suelen girar en torno a
conversaciones de recreo. No es gratuito, por ejemplo, que, durante la pandemia, aplicaciones como
Tik Tok, que albergan contenido en buena medida destinado a ser compartido con amigos, hayan

aumentado su presencia en redes.

Sin embargo, y en todo caso, los estudiantes enfatizaron mas bien las dificultades para entablar
amistades durante la pandemia. Esto también es importante notarlo aqui. La mayoria de los
entrevistados reportd mantener interacciones con sus amigos del primer ciclo escolar, al tiempo
que dificultades para conocer a sus nuevos compafieros. Por supuesto, estas dificultades pueden
derivar del hecho de que muchos estudiantes no asisten a todas las asignaturas en un mismo grupo,
sino que se encuentran dispersos. Sin embargo, el hecho de conocer gente virtualmente, con las

restricciones antes analizadas, resultod ser una complicacion en si misma.

Miranda: las amigas que hice en presencial son mis super amigas y hasta ahorita seguimos hablando,
pero en el segundo no hice amigos [...] por mas que uno quiere socializar, o sea, todo son trabajos
en equipo, todos tienen cosas que hacer, todos estan mal por alguna situacion, entonces si esta muy

complicado y no... hacer amigos en esta posicion [en linea] no es lo adecuado. (C4. UNAM-RRII).

Beatriz: [con el confinamiento] es dificil hablar y tener relaciones con amigos a través de este medio,

porque si hablo con amigos viejos, pero no hago amigos nuevos. (C1. UNAM-RRII).

Concepcion: creo que tuve la ventaja de que en todas las clases conocia a alguien [...] me lleg6 a
tocar con alguien en cada materia que conocia mas o menos. De hacer amigos nuevos no, la verdad
no, como que, si me hablan para pasarme la tarea o esto, pero asi que digas que haya entablado una
relacién con un nuevo compaiiero no [...] siento que si es mas dificil como que hacer una relacion
de amistad [con alguien nuevo] en linea [...] Tal vez si he podido entrelazar méas la amistad con los

conocidos que ya tenia [...] pero hacer nuevos, conocer amigos, no. (C2. UNAM-RRII).

Los vinculos de apoyo escolar, por otro lado, fueron los mas recurrentes. Esto fue asi,
probablemente, porque estas son las interacciones mas directamente enlazadas con la actividad
escolar, misma que pone en relacion a cada estudiante con sus pares y, en ocasiones, los compele

a trabajar en equipo.

En comparacién con las interacciones de apoyo personal y de recreo, que, aunque no hayan
desaparecido, si experimentaron un retraimiento importante, las interacciones de colaboracion y

cooperacion escolar se mantuvieron. Por supuesto, cambi6 su expresion. Los estudiantes dejaron
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de reunirse para estudiar, visitar la biblioteca, prepararse para un examen o resolver dudas entre
clases. Los profesores y adjuntos también dejaron de estar presentes. En su lugar quedaron los
salones virtuales, los correos y el chat. Una practica basica a este respecto fue la de externar dudas
en los grupos de WhatsApp. Sin embargo, no siempre fue una alternativa eficiente. Para obtener
respuestas mas expeditas, o respuesta siquiera, para muchos resulté mejor escribir directamente a
su grupo cercano de amigos. Otra practica, aunque mucho menos recurrente, fue la de reunirse de

manera virtual para estudiar con companeros.

Con respecto a la asistencia o apoyo con profesores y adjuntos, esta sigui6 los canales tipicos: la
resolucion de dudas en clase y por correo. La relacion con los profesores, sin embargo, se volvid
sumamente variable e irregular, sobre todo durante el cambio de modalidad en la UNAM. En la
UAM, dado que el confinamiento arrib6 durante vacaciones, la institucion tuvo mayores facilidades
para organizar las clases a distancia. En la UNAM, por el contrario, el cambio de modalidad fue
bastante accidentado. Muchos profesores no retomaron las actividades de su asignatura sino hasta
julio, y algunos ni siquiera dieron clase, sino que se limitaron a dejar tareas y hacer evaluaciones
para sacar el semestre. En este sentido, muchos estudiantes resintieron y reportaron este
“abandono” de sus profesores como una experiencia negativa que, no solo no contribuyd a

sobrellevar las clases a distancia, sino que entorpecid sus aprendizajes.

Guillermo: después del paro [de segundo semestre] vino la cuarentena, y después de la cuarentena,
como que los maestros todavia no se sabian coordinar bien con la forma de dar sus contenidos.
Entonces pues si tuvimos un lapso bastante grande sin clases, yo creo que como un mes 0 mes y
medio mas o menos. Otros profesores de plano no se comunicaron con nosotros, de plano hasta el

cierre del semestre, solo para ver como iban a evaluar. (C1. UNAM-Economia).

En el semestre siguiente, la labor de los docentes se regularizd. Aunque las dindmicas siguieron
siendo bastante variables. Algunos profesores redujeron las horas de clase en linea, otros
practicamente las eliminaron. Algunos dejaron mas tarea con la intencion de compensar las
carencias de las clases a distancia y para tener forma de evaluar. Otros profesores, sin embargo,
buscaron aprovechar el nuevo formato para enriquecer la didéctica de la clase. La reaccion de los
estudiantes ante estas dindmicas la analizaremos en el siguiente apartado. Lo que cabe sefialar aqui
es que el apoyo con profesores se volvid bastante mas complicado en muchos casos y, en los que

no, tampoco se facilito.
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8.4. Experiencias académicas: claroscuros de las clases en linea
8.4.1. Confinamiento y experiencias académicas

En este punto es preciso tener en mente todos los cambios que trajo consigo el confinamiento. En
primer lugar, la cuarentena reconfigurd las practicas y experiencias operativas. AUn es preciso
administrar recursos y tiempo para asistir a clases. Sin embargo, algunas cosas se facilitaron y otras
se complicaron. Con las clases a distancia desaparecieron los tiempos de traslado y la necesidad de
comer fuera de casa. Sin embargo, las condiciones economicas generales de las familias
empeoraron, la angustia o los problemas derivados de una enfermedad o de su posibilidad, mas el
enclaustramiento, complicaron la gestion del tiempo, generaron algunos problemas animicos e,
incluso, minaron la motivacién de los estudiantes. Muchos dejaron de trabajar y otros comenzaron

a hacerlo.

Las practicas y experiencias integrativas, por otro lado, se replegaron a la virtualidad. Aumento6 de
manera general el aislamiento de los estudiantes. Las interacciones de apoyo personal y de recreo
se complicaron y redujeron. Se volvié dificil entablar nuevas amistades, aunque se mantuvieron
las creadas en la presencialidad. Las interacciones de apoyo escolar se mantuvieron, aunque
restringidas a al correo y las salas de chat o, en el mejor de los casos, a reuniones virtuales. En este
contexto, y como se vera mas adelante, se volvio relevante el autodidactismo de algunos
estudiantes: los mas autdbnomos pudieron gestionar mejor sus aprendizajes y desempeio durante la
cuarentena, manteniendo una sensacion un tanto mayor de buen aprovechamiento. Los estudiantes
menos auténomos, por el contrario, reportaron una percepcion de menor aprovechamiento que en

clases presenciales.

Este es el contexto en que ocurrieron las practicas y experiencias académicas, y estas, de manera
similar a las integrativas, se replegaron a la virtualidad durante el confinamiento. Antes, los
estudiantes asistian a clases, experimentando una inmersion en el aula, podian utilizar las
instalaciones de la universidad para reunirse a trabajar o asistir a la biblioteca con el mismo
propodsito. Luego venian las tareas: lectura, redaccion, elaboracion de proyectos, presentaciones,
etc. Todas estas actividades contribuian a construir en los estudiantes una comprension paulatina y
diferenciada de cada asignatura, de sus problemas, areas y temas. Aqui, los profesores, como

facilitadores, desempefiaban el principal vinculo real de los estudiantes con cada una de las
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asignaturas y, por tanto, con la profesion. Como resultado de estas practicas y experiencias los
estudiantes terminaban o bien reforzando, agotando o reorientando sus intereses académicos y, por

tanto, su motivacion para el involucramiento y persistencia escolares.

Durante el confinamiento todos estos elementos se mantuvieron, pero bajo otra forma: la
presencialidad quedo suprimida. Las clases fueron tomadas en linea, con las dificultades que esto
acarrea para la participacion y la retroalimentacion. Los profesores debieron enfrentar, muchas
veces, salones virtuales repletos de cadmaras apagadas y, con estas, la sensacion de estar hablando

solos.

Elena: ha de ser muy dificil estar hablando frente a una pantalla negra, o que sean puras letras,
porque es muy facil para nosotros escondernos detras de eso y no prender el micréfono, no prender
la camara. Es muy dificil para el profesor hacer que su alumno prenda la camara. Entonces como
que de repente hay mucha frustracion de parte del profesor porque si, piensa que estd hablando solo

cuando nadie le contesta. (C2. UAM-Economia).

Para los estudiantes, las clases virtuales se volvieron, en muchos casos, mas agotadoras, por el
costo atencional que implicaban, mas dificil de afrontar que en clases presenciales. Otros
estudiantes, de plano, prefirieron combinar la escucha de sus clases con otro tipo de actividades

mecanicas, como el aseo de sus habitaciones.

Cabe sefialar, ademas, que no todos los profesores se adaptaron, o buscaron adaptarse, con la misma
persistencia y compromiso a las clases virtuales. Algunos, asumiendo las deficiencias de la
modalidad, prefirieron reducir sus horas de clase y, en su lugar, dejar trabajos y hacer sesiones de

asesorias.

Elena: asi como me pasa a mi que ahorita la universidad no esta siendo como mi prioridad, para
algunos maestros tampoco. Porque se ve reflejado en el tiempo que dedican a sus alumnos que hacen
en conferencia o manddndoles trabajo. Hay algunos profesores que simplemente en estos dos
trimestres me han dicho: te voy a calificar con un examen global en las fechas programadas tal y
tal, no vamos a tener conferencias, nada mas una conferencia para resolver dudas, pero nada mas

una. (C2. UAM-Economia).

Africa: una [profesora] solo mandaba PDFs y videos y otro mandaba cada mes, cada tres semanas,

igual una actividad y se entregaba por correo, y otro [...] no recuerdo al maestro [...] creo que nunca
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tuve contacto con €l. [...] No me daban clase y se aparecian de vez en cuando. [La modalidad fue]

pésima, porque no aprendimos nada. (C2. UNAM-RRII).

Otros, por el contrario, buscaron hacer sus clases mas didacticas, tratando de explotar las

herramientas digitales a su alcance.

Ruth: [me gustan] esos profesores que la verdad se han tomado el tiempo de explicarnos, y nos han
apoyado mucho con respecto a mandarnos documentales, videos que podemos revisar después de
clase y se ofrecen, bueno, nos brindan asesorias si es que no entendimos algun tema y asi. (CI1.

UAM-Economia).

De estas medidas, ninguna fue valorada como absolutamente buena o mala. Aunque parece haber
consenso entre los estudiantes en que los profesores que dejaron de dar clases también eran los que,
en alguna medida, se desentendian de su rol como facilitadores, dejando toda la responsabilidad en
el alumno y en su realizacion de tareas. Esto increment6 considerablemente la carga de trabajo de
muchos estudiantes, lo que contribuy6 a generar sensaciones de estrés y ansiedad. Sin embargo,
esto no hacia necesariamente mejores las asignaturas donde el profesor impartia todas sus horas de
clase, mismas que podian volverse desgastantes y tediosas. Como veremos en seguida, el efecto
afirmador o disuasor de las clases y del trabajo de los profesores estuvo fuertemente influido tanto
por el empefio y compromiso percibido, como por su manejo de las clases a distancia. Nuevamente,
y como se sefalo en el capitulo anterior, una de las cosas que mas valoraron los estudiantes es que

sus profesores ayuden a hacer comprensibles los temas y problemas de la asignatura.

Carlota: mi maestra de estado sociedad y derecho, lindisima la maestra [...] sabe muchisimo, de
verdad te llenaba con todo lo que hacia y ella no dejaba tarea, dejaba lecturas y las comentdbamos
en clase. De esa clase me llevé muchisimas cosas, de la maestra. [...] cuando las maestras tienen

comprension, cuando de verdad tienen ese amor por ensefiar, se ve, se siente. (C4. UNAM-RRII).

Con respecto a las tareas, trabajos y presentaciones, hubo pocos cambios. Las presentaciones ahora
debian ser todas virtuales. Las tareas y trabajos, por su parte, aumentaron en cantidad. Este solo
factor, en realidad, contribuyd a generar experiencias negativas, pues en muchos casos los
estudiantes se encontraban lidiando al mismo tiempo con todas las eventualidades y angustias de
la pandemia. Sin embargo, mas que la sola carga de trabajo, aqui uno de los factores determinantes

de la experiencia, nuevamente, fueron los profesores. En la medida en que ellos contribuian a
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orientar la clase, sus objetivos y el aprendizaje esperado, para los estudiantes resultaba mas facil

encontrar sentido en las actividades.

Miranda: hasta eso mis profesores trataban de hacerlo como llevadero. [...] eran solamente tres
clases que yo tenia y uno de ellos, un profesor, nos daba clase lunes y jueves de 9 a 9:45, éramos
seis alumnos en esa clase. Entonces de verdad que nos conocia. O sea, para mi él es el mejor maestro
de toda la existencia, y aparte, pues al ser super pocos alumnos, nos conocia y nos preguntaba a
todos, entonces nos obligaba a que estudiaramos y a que tuviéramos las respuestas. E
inconscientemente, o sea, cuando nos hace el examen final [...] todos salimos bien, porque todos

habiamos estudiado y todos sabiamos todo. (C4. UNAM-RRII).

José: matematicas, ahorita en tercer semestre ese maestro me sorprendio y creo que todo lo que no
vi en los dos semestres anteriores lo vi en una semana, o sea, rapidisimo, le comprendi bien [...]

(C4. UNAM-Economia).

En este punto, el caso de los estudiantes mas autodidactas vuelve a ser relevante, pues, asi como
son relativamente mas independientes del apoyo de sus pares, también lo son de la orientacion y
gestion del profesor. Por supuesto, esto no quiere decir que, para los estudiantes mas autodidactas
el profesor resulte por completo prescindible. En realidad, el profesor sigue jugando un rol
indispensable en la medida en que es €l quien establece los criterios de evaluacion, la dindmica
general de la clase, entre otras cosas. Sin embargo, este tipo de estudiantes si encontrara mas
facilidades para la realizacion de sus tareas y actividades individuales. El resultado, nuevamente,
sera que los estudiantes autodidactas encontraran algunas ventajas para mantener experiencias

académicas de afirmacion del interés.

8.4.2. Afirmacion y disuasion del interés en clases a distancia

Las experiencias, en general, pueden tener una valencia mayoritariamente positiva o negativa; es
decir, pueden generar cierto grado de satisfaccion o aversion. La experiencia tiene una dimension
afectiva de primer orden. Los afectos, al ser base de los intereses mismos (Damasio, 1999), dan
sentido y subyacen a las précticas, al tiempo que se ven afectados por estas: los afectos informan y

comprometen la accion futura, a veces previniéndola, implicandola o reorientandola.

Con las experiencias operativas, los afectos actian de maneras muy diversas. En este capitulo

vimos, por ejemplo, como las respuestas de ansiedad y estrés ante el contexto de pandemia y
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confinamiento eran una de las notas prevalentes y negativas entre los estudiantes. Con las
experiencias integrativas, por otro lado, los afectos estan muy relacionados a la percepcion de
pertenencia o aceptacion en la universidad a través del grupo de pares. En todos los casos, una

experiencia aversiva puede modificar las trayectorias de los estudiantes.

Sin embargo, tanto en las experiencias operativas como integrativas, habldbamos mas bien de los
efectos habilitadores y menos de los efectos motivadores de estas experiencias. Cuando algo va
mal con las practicas y experiencias operativas y de integracion, el estudiante corre el riesgo de ya
no estar en condiciones de poder involucrarse académicamente. Por el contrario, cuando todo va
bien, los estudiantes no encontraran mayor freno a su involucramiento. Pero contar con las
condiciones y potencial para involucrarse y persistir académicamente no implica que tal
involucramiento se realice. La accion requiere motivos y, en el caso que nos ocupa, estos motivos
son los intereses académicos. Dichos intereses fueron definidos, en principio y por cada estudiante,
durante la eleccion de carrera y, con la experiencia académica, estos son los intereses que se veran
reforzados o debilitados. Aqui, la experiencia afectiva desempena un rol especifico: el de motivar

el involucramiento académico, ya sea implicandolo, disuadiéndolo o reorientandolo.

La idea central aqui es que, con el reforzamiento o reorientacion del interés académico, se forma
un factor causal especifico que contribuye a explicar la persistencia de los estudiantes en la
universidad: la motivacion. Esta motivacion, entonces, no debe entenderse ni como un elemento
puramente individual ni como un “principio increado de toda creacion” (Bourdieu, 2012, p. 13). El
interés es una simiente, pero también un producto de la accion, y, sobre todo, es un factor cuya

cristalizacion depende del andamiaje recibido previamente y a lo largo de la trayectoria escolar.

Que los profesores, pares e incluso familiares contribuyan a facilitar los aprendizajes del estudiante,
previniendo la frustracion, facilitando la comprension y, acaso, edificando cierta autonomia en el
estudiante para resolver los problemas de su propio involucramiento, son situaciones que producen
experiencias de afirmacion del interés escolar. Esta afirmacion, que depende en gran medida de
factores biograficos ajenos a la sola voluntad del estudiante, es también su motivacion para
involucrarse académicamente y, al mismo tiempo, es la clarificacion del objeto y tematicas que
constituyen su nueva profesion. En este sentido, si bien la motivacion es un factor causal que

explica la persistencia escolar, seria de perogrullo solo decir esto, sin sefialar a su vez cudles son
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los elementos subyacentes a esta motivacion, mismos que, ademas, resultan ser variables entre

distintos estudiantes.

Por supuesto, esta concepcion de la motivacion es excluyente con posturas hiper individualistas y
voluntaristas. La motivacion es un factor causal de la accion. De lo contrario el agente no podria
ser causa de si. Pero el agente no es todo causa de si, sino que responde a contextos, sesgos y
restricciones, € incluso su propia agencia es un producto de su historia y relaciones sociales. El
analisis de esta investigacion sobre el origen, desarrollo e imbricacion de los intereses académicos
es solo una manera de clarificar esto en una serie de casos concretos. Dicho esto, conviene analizar

ahora algunas particularidades de las experiencias académicas durante el confinamiento.

8.4.3.1. Variantes de la experiencia escolar

En el capitulo anterior se mencionaron cuatro tipos de experiencias académicas: afirmacion y
disuasion dominante, impasibilidad y experiencias contradictorias. Para identificar estas cuatro
variantes, se considerd la valencia afectiva, de afirmacion o disuasion del interés, con respecto a
tres rubros: profesores, asignaturas y tareas. La utilidad de esta clasificacion era identificar, en lo
general, el impacto de las experiencias en la motivacion y predisposicion al involucramiento de los

estudiantes.

Asi, experiencias de afirmacion dominante promoveran la persistencia y el involucramiento en la
carrera. Las experiencias de disuasiéon dominante, por el contrario, tendrdn un efecto inverso,
pudiendo repercutir ya sea en una reubicacion de carrera o, incluso, en un abandono. Las
experiencias contradictorias, por otro lado, suponen una cuota similar de eventos afirmativos y
disuasorios. Este tercer tipo de experiencias pueden llegar a ser negativas para el involucramiento
si las asignaturas implicadas en las experiencias negativas son consideradas centrales para la
carrera. En caso contrario, puede tratarse de experiencias con un involucramiento creciente, aunque
discriminante, segin el estudiante vaya ubicando sus intereses en esta o aquella area de la

profesion.

Las experiencias de impasibilidad, finalmente, son experiencias donde no hay, o casi no hay,
vivencias notoriamente afirmativas o disuasorias. Esto por si mismo no es malo. Sin embargo, este
tipo de experiencias no tendera a reforzar ni a disuadir el involucramiento, por lo que cobrara cierta

importancia la conviccion inicial del estudiante. Asi, un estudiante que entr6é a la carrera poco
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convencido de su decision y esperando convencerse, quiza termine dudando de su decision si la
carrera transcurre sin elementos afirmativos, aunque también es posible que, llevado por cierta
inercia, se mantenga en la carrera, aunque con relativamente bajo involucramiento. Esta es la
diferencia que sefialaba Tinto (2017) cuando mencionaba que retener al estudiante, previniendo su
abandono, no era sinébnimo de promover su persistencia. Ambas situaciones son similares en la
medida en que el estudiante continia sus estudios, pero se distinguen por cuanto la sola

permanencia no implica necesariamente la motivacion e involucramiento crecientes del estudiante.

Algo que es importante sefialar aqui es que, asi como en las experiencias integrativas los primeros
meses tras el ingreso a la universidad son cruciales, en las experiencias académicas pasa algo
similar: con el transcurso de los cursos y las materias, el estudiante se va dando cuenta, de manera
paulatina y progresiva, lo que implica la carrera. Aumenta su experiencia practica y mejora su
comprension sobre las actividades, habilidades y conocimientos que debe desarrollar,
distinguiendo, ademas, posibles areas de especializacion. Si el estudiante de nuevo ingreso, durante
los primeros meses, no enfrenta una abrupta desilusion de su nueva carrera, manifestada en una
experiencia de disuasion dominante o al menos de disuasion en torno a las asignaturas que
considera centrales para la carrera, y, como consecuencia, no enfrenta dudas importantes sobre si

continuar o no en ella, entonces, es menos probable que esto ocurra en ciclos lectivos posteriores.

Esto es asi, probablemente, porque los primeros meses, el primer ciclo, sirve como parametro de
comparacion para los siguientes. Asi, si un estudiante descubrié durante el primer ciclo que su
nueva carrera tiene cosas que le gustan e interesan, pero después debe enfrentar un semestre
complicado o bastante disuasor, es mas probable que piense, no que se equivoco de carrera, sino
que sencillamente hay areas de esta que no le gustan. Por supuesto, esto no quiere decir que
estudiantes de semestres avanzados no puedan descubrir que “se equivocaron” de carrera. Quiza la
situacion pueda variar con carreras como medicina, que enfrentan filtros posteriores, o con
programas de alta exigencia, donde la permanencia estd condicionada constantemente, y donde
dicha exigencia puede convertirse en una amenaza constante de “insuficiencia”. A esto se referia

Godor (2017) cuando hablaba de la dimension del poder en los programas de excelencia.

Otro elemento que es importante afiadir aqui es que el reforzamiento exitoso del interés escolar,
aunque se traducird en una propension mayor al involucramiento, no necesariamente implica la
permanencia en una misma carrera o la consecucion de trayectorias regulares. Esto es importante
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remarcarlo. Un estudiante que atraviesa por experiencias académicas disuasorias, que lo
desilusionan de su eleccion de carrera, quiza busque otra alternativa y, por tanto, trate de reubicarse.
Sin embargo, el motivo de su reubicacion o, en dado caso, de su abandono, serd negativo: se va
porque la carrera resultd no ser de su agrado. El matiz aqui es importante. Se trata de un estudiante
que, de alguna manera sale por “la puerta de atrds”, buscando una mejor opcion, pero porque la

actual no desperto su interés de manera suficiente.

Por el contrario, un estudiante que atraviesa por experiencias académicas de reafirmacion, que lo
implican mas en la profesion, puede terminar descubriendo que sus intereses lo llevan a inclinarse
por algin otra area o disciplina: esto explicaria, por ejemplo, casos donde los estudiantes
complementan su carrera con asignaturas de oyente en otra carrera o deciden hacer carreras
simultaneas o, incluso, eligen reubicarse. En este segundo caso, la atipicidad de la trayectoria de
ciertos estudiantes, aunque puede implicar reubicaciones de carrera, sigue una légica distinta. Aca
la reubicacion no seria producto de intereses fallidos, sino del involucramiento y la persistencia.

Figura 29. Tipos de experiencia académica segun su caracter motivacional
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Esta ultima distincion es importante por cuanto el mero registro administrativo de una trayectoria,
por ejemplo, como irregular o regular, no es necesariamente un indicador del grado de
involucramiento académico. En este sentido, las politicas contra el abandono escolar, mas que tratar
de homologar las trayectorias de estudiantes distintos, quiza deberian intentar favorecer las
condiciones de afirmacion de su propio interés académico, facilitando el registro y seguimiento de
distintas trayectorias, aunque sin excluir la posibilidad de promover e incentivar aquellas tipicas y
normativamente regulares. Lo que quiero enfatizar es que, si bien las trayectorias pueden
distinguirse formalmente en términos de la situacion administrativa, también es posible distinguir

al interior de situaciones administrativas equivalentes, motivos e involucramientos diferenciados.

En la figura 29 se puede observar la frecuencia con la que los estudiantes reportaron uno u otro

tipo de experiencia académica durante la segunda fase de entrevistas.

En términos generales, la distribucion de los estudiantes en torno a estos cuatro tipos de experiencia
fue similar a la observada durante la primera fase de entrevistas. El elemento mas contrastante esta
en que, durante la primera entrevista hubo bastantes mas estudiantes que sefialaron experiencias de
afirmacion simultdneas en los tres rubros considerados. En esta segunda ocasion no hubo ninguno.
El origen de esta variacion se encuentra, fundamentalmente, en la realizacion de tareas. En esta
segunda ocasion, ningun estudiante reportd su experiencia con las tareas como una actividad
notoria y afirmativa. En cambio, hubo 13 estudiantes que reportaron experiencias disuasorias a este

respecto, la gran mayoria de ellas por la carga de trabajo.

Natalia: ahora tenemos demasiadas cosas que leer, de verdad. [...] como es a distancia, siento que
tienes que leer mucho mas y que, pues, no puedes preguntarle todo al profesor porque no esta facil...
si tienes muchas dudas, el profesor no se puede pasar respondiendo a las dudas porque si no, no

explica el tema. (C4. UNAM-Economia).

Isabela: pasar a linea fue totalmente diferente. Hubo dias en los que me costaba mucho trabajo de
verdad concentrarme, mas que nada, como que hay muchos distractores [...] y aparte la carga de
trabajo que nos empezaron a meter, y algunos maestros que ni siquiera se habian comunicado con

nosotros... (C3. UNAM-Economia).

Concepcion: en general [los profesores] son comprensivos con el hecho de que, por ejemplo, no

tienes acceso a internet, puedes apagar tu camara y eso. Pero por otro lado ya volvieron a una gran
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carga de trabajo, o sea, y en todas las materias dejan tareas [...] son textos mas complejos... (C2.

UNAM-RRII).

Normalmente, las tareas escolares, suelen tener una impronta individual, pues estan constituidas
por actividades que cada estudiante debe realizar por su cuenta. Incluso cuando hay trabajos en
equipo, suele ocurrir que la cooperacion se restringe a repartir actividades individuales. Sin
embargo, y aunque resulte paradojico, las tareas no son una actividad que se realice por completo

en solitario.

Las interacciones de apoyo escolar, como se mencion6 en el capitulo anterior, a veces son
espontaneas, poco propositivas y fugaces, reduciéndose a conversaciones de pasillo o a charlas de
camino a casa. Estas micro interacciones, aunque parezcan nimias, otorgan un cariz distinto a la
realizacion de tareas: contribuyen a la solucion de dudas, a la retroalimentacion y, en general,
facilitan el andamiaje entre los estudiantes. Por supuesto, el efecto de estas interacciones es
sumamente variable entre estudiantes, momentos y tareas. Sin embargo, es dado pensar, al menos
como hipétesis, que la reduccion de este tipo de interacciones durante el confinamiento es uno de
los factores explicativos del menor cardcter afirmativo reportado en torno a las tareas durante esta

segunda fase de entrevistas.

A pesar de lo anterior, los estudiantes siguen reportando, en lo general, una mayor proporcion de

experiencias de afirmacion ya sea de manera dominante o contradictoria.

En cuanto a los estudiantes que presentaron experiencias de disuasion dominante, hay que hacer
algunas menciones. En la primera fase de entrevistas, habia seis estudiantes en esta condicion:
Miguel, Raul, Africa, Eloisa, Concepcién y Roxana. Miguel termind primer semestre, pero se dio
de baja para aplicar a economia en El Colmex. Esta decision, aunque fue un movimiento arriesgado,
finalmente, lo llevd a una reubicacion exitosa. Para la segunda fase de entrevistas ¢l ya estaba
cursando su primer semestre en la nueva institucion, donde ahora su experiencia académica resultd
ser de afirmacion dominante. Lo interesante de su caso es que las experiencias de disuasion no lo

llevaron a desmotivarse, pero si a considerar que era necesario cambiar de institucion.

Miguel: terminé el primer semestre sin ningin problema ahi, y ya en el inicio del segundo pues
inicié normal, vaya, sin pensar que terminaria o empezaria asi el afio. Jamds pasoé por mi mente la

posibilidad de una cosa asi [la pandemia]. [...] mi segundo semestre fue mucho mas, no complicado
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académicamente, pero si ya dentro de la dindmica de la pandemia [...] renuncié por decirlo asi a
algunas materias [...] Elegi dar de baja dos [...] Académicamente no me fue tan mal. [...] mientras
todo esto pasaba [...] abrieron la convocatoria para ingresar a la licenciatura en economia en El

Colmex [...] y ahora estoy aqui. (C3. UNAM-Economia).

El caso de Raul, por otro lado, es bastante interesante de analizar. El, recordemos, habia
desarrollado cierto gusto académico por el area de comunicacion y periodismo. Eligio entrar a
economia por recomendacion familiar. Pero la carrera no le gustd: ni se identificaba como
economista ni le gustaban varias de sus asignaturas. Lo que, en alguna medida, contribuy6 a
retenerlo fueron las relaciones de amistad que entabld con cierta rapidez y la esperanza de que la
carrera pudiera llegar a gustarle. Respondiendo ante esta situacion, Raul volvié a hacer el examen
para ingresar a ciencias de la comunicacion. Lamentablemente no fue aceptado, pero tampoco dejo
su lugar en la FE. El caso de Raul, ademas, es interesante porque algo que le molestaba de la carrera
era tener que invertir tanto tiempo y esfuerzo en asistir a clases que a veces no le gustaban. En este
sentido, la irrupcion del confinamiento fue enigmaticamente benéfica para Raudl. En su casa nadie
enfermo y no tuvieron problemas econdémicos. El podia conectarse a sus clases, pero sin prestar
tanta atencion y concentrandose solo en entregar tareas. Raul empezo a tener un involucramiento

pasivo, por paradodjico que suene, cifiéndose solo a lo necesario.

Raul: hice el examen, pero pues no me quedé. O sea, tuve 84 aciertos de 107 que pedia
comunicacién. No me quedé mas por el tiempo, sabes? Porque lo decidi muy tarde y empecé a
estudiar muy tarde. De la guia estudié, creo que ni la mitad de la guia estudié. [...] Tal vez lo vuelva
a intentar el proximo afio. Pero ya asi, como esta, hasta el momento, pues no me siento tan cémodo,
pero tampoco lo veo ya como una pesadez, y ya me lo tomo como mas ligero. [...] [ahora con las
clases en linea] no se me ha hecho tan pesado como se me hacia en clases presenciales. |...] tal vez
sea el ambiente [...] tal vez el ambiente que era estar alli, en los salones de clase, tal vez era lo que

se me hacia demasiado pesado. [...] Me encuentro un poquito mas a gusto. (C3. UNAM-Economia).

Concepcién y Africa son casos distintos. Ambas experimentaron dudas durante primer semestre,
Concepcidén méas como resultado de experiencias académicas disuasorias y Africa también, aunque
con un fuerte componente de dificultades operativas. Ambas consideraban la posibilidad de
reubicarse: Concepcion pensaba moverse a turismo y Africa a la escuela naval. Sin embargo, en
ambos casos, los semestres subsecuentes, segundo y tercero, les trajeron una diversificacion de
experiencias, donde encontraron mas elementos de afirmacion de su interés. Hasta ahora, ninguna
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inicid tramites para cambiar de carrera. Africa ya se decidid a seguir en RRII y Concepcidn, aunque

con ciertas dudas, es probable que también se quede en esta carrera.

Roxana, finalmente, abandond los estudios desde el principio de primer semestre.
Lamentablemente no pudo ser contactada para una segunda entrevista, por lo que se desconoce si
volvio a inscribir materias en economia, se cambi6 de carrera o dejo la universidad. Eloisa tampoco
pudo ser contactada. Ella estaba bastante decepcionada de su decision de entrar a economia y
pensaba seriamente en que hubiera preferido entrar a arquitectura. Sin embargo, aun no se decidia
a presentar un nuevo examen de ingreso, dejar la carrera o quedarse en ella. Su experiencia era

mayoritariamente disuasoria, pero no sabemos lo que ocurrié en los semestres siguientes.

En la segunda fase de entrevistas son otros los estudiantes que reportan experiencias de disuasion

dominante: Modnica, Roberto, Candelaria y David.

Durante la primera fase de entrevistas, tanto Candelaria como David reportaron experiencias de
afirmacion dominante, mientras que Monica y Roberto sefialaron experiencias contradictorias.
Todos ellos cambiaron la nota dominante de sus experiencias y, de los cuatro, dos dejaron de asistir

a la universidad.

Monica estaba interesada originalmente en medicina. Sin embargo, por circunstancias familiares y
econdmicas, decidid buscar una carrera menos absorbente en términos de tiempo y recursos. Ya en
RRIIL, sus experiencias académicas eran contradictorias. Encontraba afirmacion en algunas
materias, profesores y actividades. Otras le desagradaban un poco. Pero en general, Moénica se
encontraba bastante mas inclinada a si permanecer en la carrera y terminarla. Sin embargo, cuando
terminé el semestre sinti6 que algo no andaba bien: algo le hacia falta a la carrera, no era lo que

ella queria.

Monica: ves que la vez pasada te dije que estaba pensando cambiarme de carrera y asi, pues si, ya
decidi que si me voy a cambiar. De hecho, hice el examen a la UNAM dos veces... no me quedé
ninguna de las dos veces. Pero bueno, se vino la pandemia. No tomé el segundo semestre de la

carrera en RRII.

El caso de Monica nos permite enfatizar la relacion que hay entre las decisiones de ingreso y la

experiencia posterior. Monica curso su primer semestre bajo condiciones de suficiencia operativa,
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una buena integracion social y experiencias académicas contradictorias. Si bien estas ultimas no
fueron de afirmacion dominante, si incluyeron elementos de afirmacion que, en alguna medida, la
llevaban a pensar que podria seguir con la carrera. Sin embargo, RRII no era su carrera de mayor
interés. En otras palabras, aunque Monica decidi6 entrar a esta carrera, en realidad nunca logré
operar un ajuste en sus intereses. De algiin modo sigui6 prefiriendo medicina. Esto quiza haya sido
resultado de cierta autopercepcion o identidad vocacional asociada con esta carrera. No son del
todo claras las causas de esta fijacion con medicina. Lo que si es claro es que, si un estudiante no
elige la carrera de su mayor interés, o si no logra ajustar dicho interés con su decision real, ya sea
durante el periodo de leccion de carrera o a lo largo de los primeros periodos lectivos, entonces, el
estudiante permanecera con una sensacion de insatisfaccion. Por supuesto, esta insatisfaccion
puede ser mayor o menor en la medida en que la experiencia escolar del estudiante sea de
afirmacién o disuasion. Incluso, cabe pensar que, ante una experiencia de afirmacion dominante,
sera mas probable que el estudiante termine por ajustar sus intereses. La cuestion con Monica es

que esto no paso. Por eso decidio ya no volver al segundo semestre.

La intencién de Monica al dejar RRII era prepararse para el examen de medicina. Pero vino la
pandemia y la vida le paso6 por encima. La familia de Monica no tuvo mayores problemas con la
pandemia o el confinamiento. Sin embargo, toda la serie previa de eventos: la muerte de su abuela,
el cambio de opcion de carrera, las discusiones con su mama, la decision de intentar reubicarse en
medicina y, finalmente, la llegada de la pandemia, representaron un desgaste importante. Monica
volvié a presentar sintomas de depresion. Su familia la llevé al psiquiatra, quien le recetd
medicamento. Este fue, quiz4, el acabose de la situacion, porque con la somnolencia que le traia el
medicamento, Moénica no pudo concentrarse adecuadamente para estudiar. Esto es lo que ella
reporta y la razon por la cual, probablemente, no alcanzé el puntaje para ingresar a medicina.
Durante la segunda fase de entrevistas, Monica esperaba las nuevas fechas de aplicacion para

intentarlo de nuevo.

La situacion de David es formalmente similar a la de Monica: dejo de asistir a clases para preparar
su reubicacion en otra carrera en la que, por el momento, no fue aceptado. Su caso, sin embargo,
se distingue por algunas particularidades. David, recordemos, eligié economia, pero también
consideraba la posibilidad de estudiar derecho. Ya en la carrera, reportd condiciones de suficiencia

operativa y de una integracion regular. Sobre este ultimo aspecto, llegd a mencionar cierto
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desajuste, tanto con sus compafieros como con la ideologia izquierdista de algunos de sus
profesores. Sin embargo, el primer semestre transcurrid6 de manera relativamente halagiiena. Es
verdad que dejo una materia, por considerar que no estaba aprendiendo lo suficiente. Pero en

general su experiencia académica era de afirmacion dominante.

Fue en segundo semestre cuando las cosas cambiaron. Aqui, la experiencia de David se volvio de
disuasion dominante. En primer lugar, y como resultado de su materia adeudada, obtuvo un horario
de inscripcion desventajoso. En consecuencia, no pudo tener los profesores de su eleccion. De aqui
viene la principal inconformidad de David, quien no solo sinti6 que habia quedado con malos
profesores, sino que ademas tenian una ideologia izquierdista mas marcada. Este desajuste
percibido, mas la experiencia de disuasion dominante, fueron los dos factores que llevaron a David,

finalmente, a dejar las materias con el objetivo de entrar a Derecho.

David: tiene rato que me sali de economia, mas o menos desde marzo, me sali, y ya no estoy
estudiando economia [...] habia hecho examen para cambiarme a derecho, pero como lo dejé a las
ultimas pues no me quedé¢, me faltd un acierto para entrar, entonces lo que voy a hacer es esperarme,
ahorita ya estoy estudiando, y cuando sea la siguiente convocatoria voy a hacer examen otra vez.
[...] [todo] empezd porque no me gustaban las clases de economia. [...] desde antes tenia intencion
de estudiar en otra universidad que tenia una carrera conjunta de economia y derecho, y el plan de
estudios me gustaba de esa carrera [...] entonces como economia no se acercaba a lo que buscaba,
decidi buscar el plan de estudios de la facultad de derecho, y pues se acercaba un poquito mas a lo

que estaba buscando. (C3. UNAM-Economia).

Los casos de David y Moénica podemos considerarlos de abandono en la medida en que dejaron su
carrera. Sin embargo, son casos donde la intencion no era dejar la universidad, sino reubicarse en
otra carrera. Esto es importante notarlo porque desconocemos la conclusion de estas dos
trayectorias. No es claro si ambos podran, o no, ingresar a sus carreras de preferencia, si terminaran
volviendo a las carreras que suspendieron temporalmente o si definitivamente se mantendran fuera
del sistema educativo. Sin embargo, y por el momento, estas son las condiciones que condujeron

sus trayectorias en el sentido hasta ahora observado.

Los casos de Roberto y Candelaria son distintos. Ellos siguen en su carrera: ambos en la FE.
Roberto, recordemos, se debatia entre permanecer en economia o cambiarse a historia y habia

rezagado materias voluntariamente desde primer semestre. Sin embargo, la pandemia le trajo
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muchas complicaciones econdmicas, lo que impact6 directamente sobre su trayectoria, quedando
aun mas rezagado. En alguin momento, incluso, pens6 en darse de baja temporal. No lo hizo. Sus
experiencias se volvieron de disuasion dominante, y si no se ha decidido a abandonar la FE es
porque ¢l atafie todos los incidentes que ha tenido que sortear a factores circunstanciales y no a su
capacidad o interés por economia. Candelaria, por otro lado, habia presentado una experiencia de
afirmaciéon dominante, sin embargo, también tuvo que enfrentar importantes dificultades
econdmicas durante la pandemia, lo que la llevd a rezagarse y obtener experiencias mayormente
negativas. Los casos de Roberto y Candelaria no son de abandono o reubicacion. Son de rezago
involuntario, derivados de problemas econdémicos causados por la pandemia. Estos casos son
ilustrativos del impacto que pueden tener ciertos factores exdgenos sobre las trayectorias y
experiencias de los estudiantes, incluso cuando estos cuentan con buena disposicion al
involucramiento. Finalmente, la vulnerabilidad socioecondémica es, al mismo tiempo,

vulnerabilidad en las trayectorias de los estudiantes.

Con respecto a la distribucion de las cuatro variantes de experiencia escolar en relaciéon con los
cuadrantes de PSA y PRE, hay algunas similitudes con la primera fase de observacion, pero
también algunos cambios. En principio, el aspecto que mas resalta es el aumento en la proporcion
de experiencias de impasibilidad entre los estudiantes de PSA y PRE bajas, pasando de 0.23, en la
primera fase, a 0.35, en la segunda, y de 0.23 a 027, respectivamente. Con los estudiantes de PSA
alta, por el contrario, esta proporcion se redujo, yendo de 0.11 a 0.05. Por otro lado, para PRE alta,
la proporcion de estudiantes con experiencias contradictorias incrementd notablemente, pasando
de 0.24 a 0.69. Por lo demas, los estudiantes de PSA alta siguieron teniendo proporciones altas y
similares de experiencias contradictorias y de afirmacion dominante, mientras que los estudiantes

de PSA baja también siguieron presentando una proporcion mayor de experiencias afirmativas.

Tabla 35. Distribucion de los tipos de experiencia académica por PSA (t2)
Alta Baja
Afirmacion dominante 8 0.40 8 0.35
Contradictoria 8 0.40 6 0.26
Impasibilidad 1 0.05 8 0.35
Disuasion dominante 3 0.15 1 0.04
20 1.00 23 1.00

Fuente: elaboracion propia.
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Considerados estos datos en su conjunto, podrian aventurarse las siguientes interpretaciones. En
principio, habrian aumentado las experiencias contradictorias por la coexistencia de maestros
comprometidos con las clases virtuales y aquellos que relegaron esta actividad, a lo que habria que
sumar la frustracion y el desagrado que muchos estudiantes reportaron con respecto a las clases a
distancia. Estos eventos, sin embargo, no habrian impedido que los estudiantes encontraran
experiencias afirmativas, por lo que, en lugar de aumentar la proporcion de disuasiones, lo hizo la
de experiencias contradictorias. Otra interpretacion que, a la vez podria ser complementaria, es
que, en el grupo de PSA alta hay estudiantes con mayores expectativas de la carrera, lo que se
traduciria en una menor predisposicion a tener experiencias de impasibilidad, y mucho menos
durante la pandemia, lo que explicaria que este tipo de experiencias se hayan reducido

relativamente, mientras que, por otro lado, en el grupo de PSA baja hayan aumentado.

Tabla 36. Distribucion de los tipos de experiencia académica por PRE (t2)
Alta Baja
Afirmacion dominante 3 0.23 13 0.43
Contradictoria 9 0.69 5 0.17
Impasibilidad 1 0.08 8 0.27
Disuasion dominante 0 0.00 4 0.13
13 1.00 30 1.00

Fuente: elaboracion propia.

8.4.3.2. Mecanismos de afirmacion y disuasion

Una de las tesis centrales de este trabajo es que las experiencias académicas de afirmacion o
disuasion del interés escolar estdn mayoritariamente compuestas por experiencias puntuales en
torno a los profesores, las tareas y las asignaturas. Aqui, recordemos, los profesores desempefian
un rol no solo de facilitadores o instructores, sino también de inspiradores. Este doble caracter, por
un lado, orientado a la comprension y avance del estudiante en la materia y, por el otro, a la
transferencia de cierto interés mediante el ejemplo del profesor en tanto personificacion de la
profesion, son elementos que, cuando estan presentes, pueden contribuir a generar experiencias
afirmativas y, por el contrario, cuando estdn ausentes contribuiran a generar experiencias

disuasorias.

Las tareas, por otro lado, son las actividades concretas con que el estudiante se apropia de los

contenidos de una asignatura. Estas actividades pueden ser dirigidas o no, y pueden ser
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cooperativas o individuales. El caridcter afirmativo o disuasor de estas actividades radica
fundamentalmente en dos cuestiones: la primera es si la tarea es percibida como congruente con
los contenidos de una materia y, la segunda, es si la carga de trabajo o la dificultad de la actividad

es lo suficientemente asequible para que el estudiante la realice sin caer en la frustracion.

Las asignaturas, finalmente, se refieren a los contenidos de cada una de las clases. Por supuesto,
los profesores y tareas influyen mucho en este tercer tipo de experiencia. Sin embargo, cuando nos
referimos a las asignaturas nos referimos especificamente a si los contenidos de esta contribuyen o
no a reforzar el interés intrinseco del estudiante en la carrera y si, ademas, son consideradas como
centrales. Que una asignatura refuerce el interés intrinseco quiere decir que, de alguna manera,
satisface las dudas, curiosidad o utilidad percibida de los estudiantes. Que la materia sea central
quiere decir que es percibida como mas importante para el quehacer de un profesionista del area
en cuestion. Esta centralidad es la que hace que unas materias sean consideradas como mas
decisivas y otras como mas prescindibles. Asi, por ejemplo, para un estudiante de economia,
encontrar desagrado o decepcion en “teoria econdmica” quizd pese mas animica y

motivacionalmente que encontrar ese desagrado o decepcion en “contabilidad”.

Estas son, en lo general, las tres principales dimensiones que componen la experiencia académica
de los estudiantes, tal cual las revisamos en el capitulo anterior, durante la primera fase de
entrevistas. Algo interesante de sefialar es que estos elementos no cambiaron fundamentalmente
con el confinamiento y las clases a distancia. Los profesores siguieron desempefiando un rol central
en la experiencia académica, las tareas siguieron siendo la principal actividad con que los
estudiantes se apropian de los contenidos de una clase, y las asignaturas, en tanto contenido
tematico, siguen siendo relevantes. Las dimensiones no cambiaron su funcionalidad, lo que cambi6

fueron las condiciones en que estas dimensiones operaron.

Con el confinamiento y las clases a distancia, hubo, al menos, dos cambios importantes en torno a
las experiencias académicas: el primero es que toda la interaccion se volvio virtual. Esto, como ya
se sefialo antes, complico las relaciones de apoyo entre pares y, en alguna medida, la relacion con
los profesores. Aqui, estudiantes con una mayor autonomia para gestionar su propio
involucramiento experimentaron menor frustracion y mayor percepcion de aprovechamiento,

mientras que los estudiantes menos autonomos sefialaron lo contrario.

299



El segundo cambio fue mas bien variable y tiene que ver con las diferentes estrategias de los
profesores para impartir su materia durante el confinamiento. Aqui, hubo distintas estrategias: dejar
mas o menos tarea, impartir mas o menos horas de clase y aprovechar mas o menos las herramientas
tecnologicas para dinamizar las clases. Al margen de cada estrategia particular, hubo profesores
que aumentaron su involucramiento, tratando de sobreponerse al reto pedagogico que implicaba la
virtualidad. Otros profesores, por el contrario, reaccionaron en sentido inverso: reduciendo su
involucramiento, a veces sustituyendo horas de clase por mas tarea. Aqui, nuevamente y como se
pudo apreciar en el capitulo anterior, los profesores que propiciaban experiencias de afirmacion
del interés fueron (1) los que facilitaron la comprension de los temas y (2) los que eran percibidos
con una mayor dedicacion a la asignatura. La pauta general es la misma, antes y durante la
pandemia. La diferencia es que, con el confinamiento, los profesores ahora no solo debian lidiar

con la preparacion de sus clases, sino también adaptarse al manejo de nuevas herramientas.

En lo reportado con las entrevistas, sin embargo, y a pesar de las complicaciones, hubo muchos
profesores que lograron desempefiar su labor y generar experiencias de afirmacion entre sus
estudiantes. De los 43 entrevistados, 41 estudiantes reportaron al menos una experiencia notoria de
afirmacion de su interés escolar relacionada con algun profesor. Este dato no es menor, pues casi
todos los estudiantes, a pesar de las condiciones de pandemia y confinamiento, encontraron
experiencias de este tipo. Sin embargo, también hubo experiencias de disuasion. De los 43
entrevistados, fueron 34 los que sefialaron alguna experiencia de disuasion con al menos un
profesor. El contraste es notorio. No es que con el confinamiento todos o la mayoria de los
profesores abandonaran sus clases o a sus alumnos. En realidad, parece haberse suscitado una
polarizacion. Aqui, algunos profesores, marcadamente, se desentendieron de sus clases, quiza
resignados a cierta “inutilidad” percibida de las clases en linea, dificultades para el manejo de
tecnologias, problemas personales de distinta indole o algiin otro motivo. Otros profesores, en
cambio, buscaron estrategias para mantener el interés y tratar de ayudar a que los estudiantes
tuvieran clases satisfactorias. El resultado de esta diferencia fue que, a un mismo tiempo, la mayoria
de los estudiantes contaron con experiencias de afirmacion y disuasion relacionadas con el

desempeifio de sus profesores®t.

8 Algo que es importante sefialar aqui es que, si bien los profesores tienen una participacion importante en la
conformacion de las experiencias de afirmacion o disuasion, hay que considerar también las condiciones en que los
profesores realizan su labor, y no solo las condiciones normales, sino las que se presentaron durante la pandemia. Los
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A este respecto, es importante resaltar el papel de la institucion en al menos dos sentidos: primero,
en la regulacidon y ordenamiento en la transicion de modalidad y, segundo, en las condiciones
laborales de los profesores. En el primer caso, es notorio, por ejemplo, como durante el
establecimiento de clases a distancia en la UNAM hubo menor prevision y claridad sobre como
debian proceder los profesores. Esto provocd que algunos dieran menos clases e incluso se
ausentaran durante semanas. En la UAM, que transité de una modalidad a otra durante el periodo
inter trimestral, esto no pasé o al menos no ocurrié de manera tan marcada. En el segundo caso, es
importante notar que, asi como hay profesores de tiempo completo, también hay otros contratados
por horas. Estos ultimos estan sujetos a condiciones de trabajo bastante mas precarias, por lo que
es dado pensar que la pandemia, con sus complicaciones econdémicas, puede haberlos afectado de
manera mas importante. Esto ultimo es relevante porque, asi como el involucramiento académico
de los estudiantes requiere condiciones de suficiencia operativa, esto también es cierto para el
involucramiento de los profesores. De manera que, es dado pensar que, profesores laboralmente
mas vulnerables habran encontrado mayores dificultades para impartir sus asignaturas. Por
supuesto, con la informacion recabada aqui no es posible clarificar mas esta cuestion. Sin embargo,

era importante dejarlo sefalado, al menos en calidad de hipdtesis de trabajo.

Volviendo a cuento, estos dos factores: el distanciamiento derivado del confinamiento, y las pautas
diferenciadas de abordar las clases a distancia por parte de los profesores fueron cruciales porque
de ellas dependieron en gran medida las tareas y la manera en que se presentaron las asignaturas a

los estudiantes.

Sobre las tareas, las pautas de afirmacioén y disuasién fueron las mismas: congruencia con la
concepcion que el estudiante tiene de la asignatura y dificultad o magnitud de la tarea. En este
sentido, hubo dos complicaciones. La primera fue la que ya sefialamos mas arriba: varios profesores
optaron por sustituir clases con mds tarea, incrementando la carga de trabajo, pero sin proveer

condiciones para facilitar la comprension. Este fue uno de los factores que jugd un papel negativo

profesores también tuvieron que atravesar por problemas econémicos y riesgos sanitarios. En esta investigacion se
desconoce la situacion particular de los profesores involucrados en las trayectorias de nuestros estudiantes. Sin
embargo, es importante notar que la labor docente no es una variable abstracta, sino una forma muy concreta de trabajo
que, durante la pandemia, tuvo que realizarse bajo condiciones excepcionales y dificiles. Es dado pensar, entonces,
que, asi como la virtualidad, los problemas economicos, sanitarios, psicologicos y demas, complicaron el
involucramiento de los estudiantes, algo similar habra ocurrido con los profesores.
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en la experiencia académica de los estudiantes. La segunda implicacion es, precisamente, que, ante
la falta de orientacion de algunos profesores, para muchos estudiantes fue mas dificil, no solo
resolver, sino incluso comprender algunas de las tareas. Algunos estudiantes reportaron tener mas
trabajo, estar siempre ocupados y estresados, pero aprender menos. Aqui, la diferencia decisiva
para algunos estudiantes fue la mayor autonomia relativa en la gestién de su aprendizaje, es decir,

su mayor autodidactismo.

Con respecto a las asignaturas, fueron 31 estudiantes los que reportaron experiencias notorias de
afirmacidn, mientras que solo 17 reportaron experiencias disuasorias. Y es que, con forme los
estudiantes avanzan en los semestres, su propia comprension sobre el sentido de las materias y la
carrera, en general, avanza también. Los estudiantes van generando su propio criterio con el que
valorar los contenidos de una materia. Gracias a las tareas y profesores o, a veces incluso, a pesar
de ellos, los estudiantes se van apropiando de los contenidos que les interesan. En este sentido, y
considerando que, para el momento de la segunda entrevista, los estudiantes ya habian atravesado
por dos periodos lectivos y ya habian, en alguna medida, ratificado su decision de carrera, es dado
pensar que, a pesar de haber experimentado condiciones adversas, muchos estudiantes lograran

encontrar bastantes experiencias de afirmacion en relacidon con las asignaturas.
8.4.3. Formas de involucramiento a distancia

8.4.3.1. Practicas compensatorias y de ampliacion

Los retos y dificultades experimentados por los estudiantes no fueron fundamentalmente distintos
de los reportados durante el periodo anterior. En esta ocasion, incluso, hubo una proporcion
bastante similar, aunque ligeramente menor de estudiantes que reportaron alguna dificultad notoria
con sus asignaturas (0.74 vs 0.77). Este dato resulta contraintuitivo por las dificultades que des
suyo implican las clases a distancia. Para arrojar luz sobre esta cuestion, conviene considerar un
dato adicional: los estudiantes que ademds de complicaciones experimentaron frustracion. En la
primera fase de entrevistas esta proporcion era de 0.50, en la segunda fase fue de 0.73%. En otras

palabras, aunque las dificultades reportadas fueron bastante similares, los casos de frustracion

85 Estas ultimas proporciones se calcularon sobre los casos de dificultades percibidas, todas las demas lo estan sobre
el nimero de entrevistados, 57 para la primera fase de entrevistas, 43 para la segunda.
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fueron mas frecuentes, lo que, con gran probabilidad se debe a las limitaciones para establecer

vinculos de cooperacion entre pares en la virtualidad.

En términos de los cuadrantes, por PSA no hay diferencias en términos de dificultades percibidas.
Sin embargo, los estudiantes de PSA baja si reportaron una mayor proporcion de frustracion (0.61
va 0.50). Por PRE, en cambio, los estudiantes de PRE alta presentan proporciones mayores de
dificultades percibidas (085 vs 0.70) y de casos de frustracion (0.69 vs 0.50), lo que, nuevamente,
podria deberse a que en este grupo hay mayores expectativas sobre la carrera y su propio

desempefio.

Con respecto a las actividades y cursos compensatorios que los estudiantes toman para remontar
este tipo de complicaciones, en la primera fase de entrevistas eran 11 los estudiantes que buscaban
alguna estrategia de este tipo, todos en relacion con las matemadticas. En esta ocasion solo fueron
cuatro. Natalia y Eva ingresaron a cursos de matematicas en linea; José volvid a tomar algunas
materias ya cursadas como oyente para reforzar conocimientos; y Celia busc6 a un profesor de
semestres anteriores para tener asesorias. De estos estudiantes, tres son del cuadrante de PSA alta
y solo uno de PSA baja. Con respecto a PRE, la division es paritaria. Esta reduccion en el nimero
de asistentes a cursos compensatorios podria ser el resultado parcial del tipo de oferta de cursos
extracurriculares disponibles durante la pandemia. Durante el confinamiento, proliferaron los
cursos, seminarios y diplomados virtuales, y si bien es cierto que alguna de estas actividades podria
servir como curso compensatorio, la mayoria no estaban pensadas para este fin. Esta hipotesis se

refuerza si consideramos, ahora, los involucramientos de ampliacion de conocimientos.

Como se menciono en el capitulo anterior, el involucramiento adicional orientado a la ampliacion
de conocimientos consiste en una implicacion adicional de tiempo y esfuerzo para la realizacion
de actividades académicas adicionales a las programadas curricularmente y que no estan orientadas
a la compensacion. La particularidad de esta variante del involucramiento es que esta directa y
mayormente guiada por la curiosidad e intereses académicos del estudiante. La importancia de este
involucramiento radica, entonces, en que puede permitir el reforzamiento del interés de los
estudiantes por una via alterna: su participacion en actividades que directamente y de manera casi

exclusiva responden a la curiosidad y al interés intrinseco.
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Durante la primera fase de entrevistas fueron 14 los estudiantes que reportaron alguna actividad de
involucramiento por ampliacién de conocimientos. Durante la segunda fase, este nimero se
mantuvo. La cuestion es interesante porque en términos proporcionales esto representa un aumento,
del 0.25 al 0.33. En esta ocasién encontramos una mayor variedad de actividades: Natalia y Maria
toman cursos de programacion; Ana se inscribié a un foro de analisis social y econdmico de Asia;
Karla y Candelaria se inscribieron a diplomados y seminarios; Elizabeth asiste a portugués; Isabela,
Paulina, Celia y Africa a inglés; Roberto y Marcos inscribieron materias de cuarto semestre; y

Franco es voluntario en un Centro de Rehabilitacion e Inclusion Infantil®®

. Con respecto a los
cuadrantes, practicamente no hubo diferencias entre PSA alta y baja (0.35 vs 0.30); en cuanto a
PRE, en cambio, los estudiantes de PRE alta reportaron una proporcion mayor de actividades de

ampliacion de conocimiento (0.46) que los estudiantes de PRE baja (0.27).

Un caso que es necesario sefialar aqui es el de Lucia. Ella no se restringi6 a inscribir cursos
extracurriculares, sino que directamente comenzd a cursar una segunda carrera. Esto lo hizo
atendiendo a su curiosidad por turismo. La situacion de Lucia resulta interesante porque constituye
un caso extremo de los involucramientos por ampliaciéon de conocimientos, pero también lo es
porque en alguna medida Lucia est4 bajo las condiciones més adecuadas como para realizar una
reubicacion de carrera. Si ella quisiera, podria elegir salir de economia para quedarse con turismo.

Sin embargo, parece ser que tal reubicacion no ocurrira.

Resulta interesante el contraste entre las actividades complementarias de compensacion y de
ampliacion de conocimientos. En el primer caso, observamos una reduccion del nimero de
estudiantes implicados en las actividades. En el segundo caso, observamos un ligero aumento. La
pandemia y el confinamiento crearon condiciones bastante particulares: por un lado, complicaron
las condiciones materiales bésicas para el involucramiento académico, como se pudo apreciar en
el apartado de experiencias operativas, pero al mismo tiempo trajeron una oferta mayor de cursos,

seminarios y talleres en linea. Este tipo de actividades, sin embargo, estaban mas bien guiadas por

8 El caso de Franco es curioso porque su participacion en el centro de rehabilitacion pudiera considerarse mas una
actividad laboral no remunerada que una actividad académica. En alguna medida esto es cierto, pues el voluntariado
no esta explicitamente orientado a algin aspecto formativo de tipo académico. Sin embargo, para Franco, su incursion
estuvo guiada en parte por su interés dentro de la carrera de RRII de orientarse al &mbito de los recursos humanos. En
este sentido, la actividad adquiere un perfil més de practica profesional. Ademas, cabe notar que la participacion de
Franco se restringio solo al periodo vacacional, por lo que la actividad no presenta las desventajas al involucramiento
escolar cotidiano.
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una légica de ampliacion de conocimientos y no de compensacion. Muy probablemente, esta oferta
restringida de cursos compensatorios, y la proliferacion de los de ampliacion, haya sido la causa

de la reduccion en los primeros y el aumento en los segundos.

Otra cosa importante de sefialar es que, si bien la proporcion de estudiantes implicados en
actividades complementarias ya sea de compensaciéon o ampliacion de conocimientos no es
mayoritaria, si es una proporcion importante. Este solo hecho pone de manifiesto la predisposicion
al involucramiento académico de un sector de los estudiantes. Este involucramiento, sea por una u
otra via, no solo puede contribuir a mejorar el desempefio observado y percibido de los estudiantes,
sino que también puede contribuir a reforzar y redefinir sus intereses académicos, promoviendo su

persistencia escolar y, por lo tanto, su retencion.

Claramente, esta persistencia no implica necesariamente la consecucion de una trayectoria escolar
regular normativa, ni la permanencia en una misma carrera. Es perfectamente posible encontrar
rezagos y reubicaciones de carrera en condiciones de mayor involucramiento, asi como trayectorias
regulares de “involucramiento pasivo”, que suponen hacer estrictamente lo minimo para pasar las
materias sin mucho interés por las actividades. En este sentido, las trayectorias escolares no solo
son diversas en términos institucionales, de su permanencia y regularidad al interior de un
programa, sino que también son variables en términos de la intensidad y tipo de involucramiento

establecido por el estudiante, asi como por sus pautas de integracion y sus necesidades operativas.

Con todos estos elementos seria posible elaborar un mapa que se aproxime, de manera mas
concreta, a los procesos de diferenciacion de trayectorias universitarias. Tal ejercicio se realizara
en el capitulo siguiente. Sin embargo, este mapa solo podria ser una aproximacion preliminar,
aunque conceptualmente consistente y con cierto sustento empirico. Para comprender si este mapa
es util para un analisis mas sistematico, seria necesario probarlo con una muestra mucho mayor de
estudiantes, lo que escapa a los objetivos de este trabajo. Sin embargo, tal aproximacion podria ser
importante, en la medida en que tales conocimientos podrian dar luz a las instituciones de
educacion superior sobre las pautas especificas de involucramiento de sus estudiantes, lo que quiza

podria ayudarles a pensar estrategias de intervencién mas puntuales.
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8.4.3.2. Los autodidactas

Un autodidacta es alguien con la capacidad de autogestionar su aprendizaje. El tema del
autodidactismo no era, originalmente, algo que se esperara analizar. Sin embargo, es algo que cobré
relevancia a lo largo de las entrevistas. Desafortunadamente, esta es una dimension del
involucramiento para la que no fue posible recabar informacidn sistematica, por lo que aqui solo

podran hacerse algunos apuntes provisorios.

En el capitulo anterior nos limitamos a sefialar que algunos estudiantes percibian menos
dificultades en su involucramiento escolar y, al mismo tiempo, menos dependencia del apoyo de
sus compafieros. Estos casos, aunque sin ser categéricos, fueron analizados como resultados
probables de aprendizajes colectivos anteriores. En otras palabras, para evitar la nocion fetichizada
del individuo que ‘“naturalmente” es capaz de aprender por su cuenta, se sefiald que, con cierta
probabilidad, podria tratarse de estudiantes con mayores experiencias y orientacion previa, lo que

ahora les permitia presentarse como sujetos relativamente mas autonomos.

Con el confinamiento y las clases a distancia, y como resultado de las dificultades para sostener
interacciones virtualmente, esta distincion, entre estudiantes mas o menos autodidactas, se volvio
relevante, sobre todo en cuanto a experiencias académicas disuasorias se refiere. La cuestion puede
sintetizarse de la siguiente manera: con el confinamiento, los estudiantes se vieron obligados, en
mayor o menor medida, a enfrentar solos las distintas actividades académicas. Asi, los estudiantes
con mayores facilidades para gestionar su propio aprendizaje experimentaron menores dificultades
para sostener su involucramiento escolar y mantener una buena percepcion de aprovechamiento.
Por el contrario, los estudiantes con menores facilidades experimentaron mayores complicaciones,

pues tuvieron que enfrentar mayores dosis de frustracion.

Isabela: he aprendido a ser paciente, a que todo lleva un ritmo, un tiempo. Igual, a ser perseverante,
de que algo no entendi, ni en la clase que dio el profesor, ni en las notas, ni a mis compafieros, pues
yo seguir persistiendo en buscar, en entenderlo a mi forma, a mi ritmo, en también en ser un poco...

siento que también he aprendido a ser muy autodidacta. (C3. UNAM-Economia).

Paulina: la mayor dificultad yo creo que es aprender a ser autosuficiente al momento del
conocimiento, ser responsable para hacer tus tareas, para hacer tus lecturas y ademas de eso decidir

participar. Como que ya no tienes a nadie que te esté diciendo qué hacer o como hacerlo. Como que
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ya es tu responsabilidad. [...] si el profesor es bueno o no, ya, eso lo tienes que aceptar y a ver qué

haces tu. (C3. UNAM-RRII).

Ivan: definitivamente siento que donde aprendes es en presencial, porque asi en linea esta cafion, o
sea yo lo siento asi. Yo que soy una persona que tiene que ver y estar ahi, si se me complica mucho,
porque mas que nada siento que la modalidad en linea te abre a que ti te ensefies solo, que ti

aprendas por tu cuenta, mas que porque te ensefien los profesores. (C3. UAM-Economia).

Esta diferencia es importante por al menos las siguientes dos razones: en primer lugar, porque los
estudiantes mas autodidactas reportaron mejores desempefios percibidos, menores cuotas de
frustracién y, por tanto, obtuvieron un involucramiento mas fluido y motivador. Los estudiantes
menos autodidactas, por el contrario, reportaron una sensacion mayor de frustracion, pues a pesar

de la carga de trabajo y las actividades, sentian que su aprendizaje era menor.

Ruth: en este trimestre [...] tengo una materia que es algebra lineal, y pues literalmente no nos dan
clases, [...] nosotros tenemos que estudiar por nuestra cuenta. Siento que esta nueva modalidad nos
hace ser autodidactas y bueno, en lo personal, si me cuesta un poquito de trabajo y es lo que se me

hace pesado. (C1. UAM-Economia).

Karla: simplemente siento que este trimestre esta horrible [...] Algebra lineal me la estan dando con
puro PDF y es una materia que no puedes dar por PDF. La verdad aqui es cuando tienes que ver que
tienes que ser muy autodidacta, y pues si, y la verdad es que a mi me cuesta mucho ser autodidacta,

y mas para este tipo de temas. (C4. UAM-Economia).

Carlota: o sea si en tercer semestre me senti atormentada, en segundo semestre fue lo peor de mi
vida, fue horrible, de verdad horrible, porque... o sea si aprendi muchisimo, al igual que en
presencial, y hasta cierto punto me volvi autodidacta, aprendi muchas cosas de mi y de cémo

ensefiarme a mi, pero los proyectos en equipo a mi me atormentaban... (C4. UNAM-RRII).

Pero, si ser autodidacta significa poseer una mayor capacidad de autogestion del aprendizaje,
resulta de perogrullo solo concluir que estos estudiantes tendran mayores facilidades para mantener
su involucramiento en condiciones de aislamiento. Lo interesante ha sido encontrar, precisamente,
estudiantes que, tal vez, podemos calificar como autodidactas. Por supuesto, con la informacion
disponible, resulta imposible profundizar mas en torno a las caracteristicas, grado de independencia
relativa y origen de dicho autodidactismo, todos ellos aspectos cruciales para comprender el

fenomeno. Sin embargo, resulta importante sefialarlo porque, en la medida en que estos estudiantes
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han logrado consolidar su autonomia relativa se vuelven menos dependientes del andamiaje
establecido con sus profesores. Parece inverosimil, practicamente imposible, pensar que esta
independencia llegue a ser absoluta. Sin embargo, y en su relatividad, dicha independencia termina
por ser una ventaja, pues permite que los estudiantes avancen a su propio ritmo, orientindose por

sus propios intereses y, asi, alimentando su motivacion intrinseca y su persistencia.

Algo que es importante sefialar aqui es que no conocemos la frecuencia y distribucion de estos
casos. Distintos estudiantes, mas no todos, mencionaron la necesidad de desarrollar el
autodidactismo durante la modalidad de clases a distancia. Algunos lo mencionaron como una
dificultad, otros como una ventaja hasta cierto punto lograda. Sin embargo, también hubo

estudiantes que no lo mencionaron en absoluto®’.

Una forma de aproximarnos indirectamente al andlisis de los autodidactas seria considerando la
distribucion de las dificultades y frustracion percibida por los estudiantes. Sin embargo, tal
aproximacion es también problematica, pues los estudiantes que experimentan menor frustracion
no necesariamente son autodidactas, pues podrian estar reflejando la presencia de ventajas
compensatorias del hogar (Bernardi & Cebolla-Boado, 2014a, 2014b). A pesar de esto, es posible
aventurar el siguiente andlisis. Si consideramos que los estudiantes de PSA alta cuentan con
mejores condiciones socioeconomicas, seria dado pensar que esto se traducird en ventajas para
afrontar dificultades académicas. Si a esta consideracion agregamos que los estudiantes
autodidactas tenderan, también, a presentarse con mayor frecuencia en las familias
socioecondmicamente aventajadas, entonces, los estudiantes de PSA alta tendrian que presentar
proporciones muy menores de dificultades y frustracion percibidas. Sin embargo, y como vimos
en el apartado anterior, la proporcion de dificultades percibidas en ambos grupos es equivalente.
En cuanto a la frustracion percibida, los estudiantes de PSA alta ciertamente presentan menores
proporciones que los de PSA baja (0.50 vs 0.61), lo que podria abonar en favor de la hipotesis

planteada. Sin embargo, estas evidencias son muy endebles.

Ahora bien, si la distribucion de dificultades académicas, frustracion percibida y autodidactismo

no muestra diferencias relevantes, esto podria tener cuando menos dos explicaciones

87 Para el momento en que fue notoria la importancia de estudiar este fendmeno, lamentablemente, el periodo de
levantamiento de entrevistas estaba practicamente concluido, por lo que no pudo explorarse la cuestion con mayor
detalle.
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complementarias. La primera es que la gran mayoria de los estudiantes entrevistados, a pesar de
sus diferencias, pertenecen a estratos socioecondémicos medios, por lo que sus posibilidades para
desarrollar habilidades de autogestion del aprendizaje estarian distribuidas de manera poco
desigual, haciendo que su desarrollo dependiera de otros factores. Otra posibilidad seria que,
después de haber contado con cursos compensatorios gratuitos en la universidad durante los
primeros periodos lectivos, los estudiantes de PSA baja (que, recordemos, participaban en mayor
proporcidn en estos cursos) aunque tuvieran menos ventajas compensatorias de origen, podrian
haber encontrado algunas de estas ventajas en el propio contexto escolar, nivelando sus

probabilidades de desarrollar habilidades para gestionar su propio aprendizaje.

8.4.3.3. Rezagos, reubicaciones y abandonos

Durante la primera fase de entrevistas fue posible identificar solo dos estudiantes con rezago: David
y Roberto, y a una en condiciones de abandono: Roxana. En esta segunda fase de entrevistas, sin
embargo, la cosa ha cambiado. Con el transcurrir de los periodos lectivos y, en buena medida, por
la pandemia, las trayectorias de los estudiantes se han diversificado mas. En el apartado sobre
Afirmacion y disuasion del interés en clases a distancia, en este mismo capitulo, se resefiaba la

situacion de algunos de estos estudiantes. Ahora, sin embargo, es precisa una vision de conjunto.

El rezago, como ya adelantamos en el capitulo anterior, consiste en un desfase negativo en la
progresion esperada de créditos o asignaturas de un plan curricular. El registro institucional de este
rezago puede variar de una institucion a otra. La regularidad es el cumplimiento, en forma, con la
progresion normativa antes sefialada. Estas son en lo general, las dos formas de continuidad. La
discontinuidad al interior de un programa puede ocurrir con una reubicacion de carrera o
universidad, o con un abandono. La reubicacion consiste en la interrupcion de los estudios en un
programa para el ingreso en otro. Esta interrupcion, por supuesto, no constituye un abandono de
los estudios superiores, aunque puede llegar a ser registrado como tal por la instituciéon donde el
estudiante se dio de baja. El abandono, por su parte, es la interrupcion categorica de los estudios.
Esta interrupcion puede ser temporal o definitiva, sin embargo y en estricto sentido, esta distincion

solo es imputable al finalizar el curso de vida de una persona, por lo que aqui prescindimos de ella.

En esta segunda fase de entrevistas se identificaron 14 estudiantes con algun tipo de rezago, bajo

la forma de reprobaciones, abandono de alguna materia o, también, problemas de cupos en la
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inscripcion. Estos casos representan una proporcion de 0.33, una tercera parte de los entrevistados;
hubo muy pocas diferencias en términos de PSA (alta=0.30 y baja=0.35) o PRE (alta=0.31 y
baja=0.33). De estos 14, sin embargo, siete fueron rezagos ya superados en periodo extraordinario
o intersemestral. Ademas, hubo cuatro rezagos voluntarios, los de Carlota, Fernando, Carlos y Jos¢.
El caso de Fernando ya lo conocemos: ¢l decide dejar o no sus materias segun considere pertinente
para administrar su tiempo y carga de trabajo de manera que no le resulte estresante y si interesante.
Carlota, por su parte, se encontré con un profesor en segundo semestre que era muy “déspota”;
temiendo reprobar u obtener una mala nota de forma injusta, prefirié dejar la materia y hacerla en
periodo intersemestral, donde obtuvo una nota de 10. Por otro lado, José dio de baja dos materias
por considerar que una carga excesiva de trabajo y Carlos, que habia reprobado una materia en

primer semestre, dio de baja otra en segundo.

Carlota: ahorita ya tengo una materia en intersemestral, porque literalmente yo mandé lejitos al
profesor, porque aparte de que era muy déspota, muy grosero, muy egoista, yo dije “pues en primera
no voy a permitir que me trate asi un profesor” [...] y en segunda, pues ¢l como evaluaba, como
daba su materia, pues si, el profesor es muy bueno en lo que hace, sabe lo que hace, pero no sabe
ensefiar, entonces a la hora del examen fue un tormento para todos, bueno para la mayoria, yo creo.
Yo saqué tres en el examen. [...] Tengo un promedio muy bueno que no iba a dejar que ese profesor

lo arruinara. Ese profesor de verdad era muy, muy grosero. (C4. UNAM-RRII).

Cabe senalar aqui que, con la pandemia y las clases en linea, la UNAM dio facilidades
administrativas para que los estudiantes pudieran dar de baja asignaturas sin que esto afectara su
estatus como alumnos regulares. Esto, como una estrategia para permitir que los mismos
estudiantes adaptaran su carga de trabajo a las condiciones de la pandemia. Si descontamos a los
siete estudiantes que ya superaron sus rezagos, tenemos entonces solo ocho estudiantes irregulares.
Esto representa una proporcion de 0.16, misma que, si bien no es mayoritaria, tampoco es

despreciable. Practicamente uno de cada cinco estudiantes esta en esta situacion.

Por supuesto, las causas de los rezagos son diversas. Estan los estudiantes que reprueban alguna
materia por dificultades académicas. Pero también hay casos donde el rezago se debe a carencias
econdmicas, como los de Carlota o Roberto. Luego estan los estudiantes que dan de baja materias
o los que, por problemas de cupo, no pudieron inscribir alguna. Aqui cabe aclarar que, en facultades

como las que aqui consideramos, una materia no inscrita y no cursada no se considera motivo de
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irregularidad. Sin embargo, si supone un retraso relativo con respecto a los créditos y materias del

plan curricular, por eso las consideramos en este analisis.

Algo adicional que es preciso anotar es que, a pesar de la frecuencia con que los estudiantes entran
en condicion de rezago, la gran mayoria no parece hacerlo de manera sostenida, sino que fluctta
entre un estatus y otro. Esto, de suyo, no tendria por qué ser particularmente alarmante o
catastrofico. La vida de los estudiantes esta llena de vicisitudes, lo que eventualmente genera este
tipo de incidentes, por una u otra razon, a veces incluso por falta de cupo en los cursos. En todo
caso, y para que el rezago no contribuya a generar un circulo vicioso de desmotivacion y falta de
involucramiento, la institucién tendria que considerar las distintas causas de los rezagos,

proveyendo condiciones para facilitar la vuelta a la regularidad.

Los casos de reubicacion y abandono deben ser analizados en conjunto. Sin embargo, empecemos
por el primero de estos rubros. Los estudiantes que intentaron reubicarse de carrera fueron cinco:
David, Miguel, Max, Raul y Moénica. Todos ellos aplicaron a otra carrera, sin embargo, hay algunas
diferencias que sefialar. En principio, solo Raul permanecié en economia mientras aplicaba a
comunicacion. Los otros cuatro dejaron de asistir a clases para preparar su ingreso. Por otro lado,
de los cinco estudiantes, solo Miguel y Max lograron su reubicacion. Los otros tres estudiantes no
aprobaron el examen. Esto dejo a Monica y a David en una condicion de abandono escolar. Por
supuesto, ellos no dejaron de asistir a clases con la intencioén de dejar de estudiar. Sin embargo, en
los hechos, se encuentran en esta situacion. Cabe aclarar que ninguno se dio de baja definitiva de
su primera carrera, por lo que volver a inscribirse es una alternativa, pero ninguno esta interesado.
Asi, ambos se encuentran en un abandono que, se pretende, sea solo temporal. Con Raul la cuestion

fue distinta, pues €l permaneci6 en su primera carrera, sin lograr reubicarse, pero sin abandonar.

En las entrevistas, varios estudiantes llegaron a mencionar la posibilidad de cambiar de carrera. Sin
embargo, solo estos cinco intentaron reubicarse. El resto, o bien se encuentra relativamente
conforme con su decision actual o bien termin6 por convencerse definitivamente. Aqui podriamos
quiza incluir, de manera tangencial, el caso de Lucia. Ella aplic6 a otra carrera, pero no para

reubicarse, sino para intentar cursar ambas carreras mientras le fuera posible.

Con excepcion de Lucia, todos los estudiantes que intentaron reubicarse tienen algo en comun:

ingresaron a economia o a RRII como alternativa a una carrera o institucion que para ellos tenia un
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interés intrinseco mayor o, en el caso especifico de Miguel, representaba una mejor alternativa en
términos de prestigio y ajuste social. Monica, originalmente queria medicina y entr6 a RRII
esperando un ajuste de intereses que nunca pudo realizar. Raul queria comunicacion, y ain la
preferiria, pero gracias a su buena integracion social y a que aprendi6 a involucrarse pasivamente,
solo cumpliendo lo necesario, no se plantea la posibilidad de dejar economia si no es por haber
ingresado a comunicaciéon. Max queria una carrera con matematicas y eligid economia
considerando el mercado de trabajo, pero, descubri6 que en realidad queria una carrera
especificamente de matematicas. David estaba entre economia y derecho, y eligio la primera opcion
considerando el mercado de trabajo, pero también termind por reafirmar que su interés no era
economia, sino derecho. Miguel, finalmente, siempre estuvo interesado en economia, pero no le
convencia del todo la UNAM, tanto por su ideologia izquierdista como por el mayor prestigio que

percibia en El Colmex.

Estos cinco intentos de reubicacion, con sus particularidades y diferencias, son importantes de
analizar porque ponen de relieve cuestiones que son transversales al andlisis de toda esta

investigacion:

(1) La decision de ingreso esta calibrada por intereses instrumentales y operativos, pero también
tiene un fuerte componente de motivacion intrinseca, al menos en lo observado en este trabajo. Por
lo mismo, (2) las decisiones de ingreso consideran de manera importante, aunque no exclusiva, los
gustos académicos de los estudiantes, asi como su inspiracion vocacional. Por supuesto, (3) estos
intereses pueden ser ajustados como parte del proceso de formacion de preferencias. Aqui, cada
estudiante restringe sus alternativas e intereses a sus opciones posibles. Sin embargo, (4) cuando
este ajuste no se opera de manera satisfactoria, es decir, cuando el estudiante no queda del todo
conforme con el gusto o satisfaccion intrinseca que le genera su decision, corre el riesgo de

enfrentar dudas constantes y una motivacion erratica.

Bajo estas condiciones, (5) cuando el estudiante entra a la carrera, sus experiencias necesitarian ser
muy buenas para, probablemente, ayudarlo a convencerse de su decision. (6) Este tipo de
experiencias son, fundamentalmente, (a) contar con suficiencia operativa, (b) contar con un ajuste
social suficiente, sin disonancias ni aislamiento pronunciados, y (c) atravesar por una experiencia
académica de dominancia en la afirmacion del interés. En los cinco casos analizados aqui, la
experiencia académica nunca fue de afirmacién dominante; aunque, para ser justos, es dificil saber
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si esto es mas bien el resultado y no la causa de cierta predisposicion de los estudiantes influida

por sus intereses académicos iniciales.

En todo caso: (7) las experiencias escolares, marcadas por las dimensiones operativa, social y
académica, contribuyen a pautar el desenvolvimiento de la trayectoria de los estudiantes. De
manera que, (a) la insuficiencia operativa impedira el adecuado involucramiento de los estudiantes
debido a carencias econémicas o de tiempo libre, lo que repercutird en menores desempefios e,
incluso, en rezagos involuntarios. (b) La falta de ajuste social, bajo la forma de desajuste percibido
mas que de aislamiento, contribuye a generar experiencias negativas que, cuando resultan ser
pronunciadas y sobre todo en el primer ciclo lectivo, pueden hacer dudar al estudiante de su

pertenencia social, cultural o ideologica en la carrera.

(c) Las experiencias académicas, por su parte, cuando son de disuasion dominante, llevaran al
estudiante, casi de manera necesaria a cuestionarse sobre la pertinencia de seguir en la carrera, a
menos, quiza, que estas experiencias giren en torno a asignaturas no centrales en la concepcion del
estudiante. Las experiencias de afirmacion dominante, por otro lado, reforzaran el involucramiento
y persistencia de los estudiantes. En general, la combinacién méas o menos remarcable de
experiencias disuasorias y afirmativas lo que también permitirda es que el estudiante se vaya
involucrando de manera discriminante al interior de una carrera, identificando lo que le gusta y lo
que no. Este tipo de experiencias, cuando se ven atravesadas por dificultades y frustracion, o
cuando necesitan ser complementadas con involucramientos ampliados, pueden derivar en
précticas de compensacion o de ampliacion de conocimiento, mismas que representan formas
alternativas de involucramiento que, ya sea por la mera satisfaccion de la curiosidad o por una
mejora en el desempeio percibido, pueden contribuir a mejorar las experiencias académicas.
Asimismo, estudiantes que desarrollen una mayor capacidad para autogestionar su proceso de

aprendizaje encontraran también mejores experiencias.

(8) Siguiendo esta sintesis: la importancia de las dimensiones operativa y de integracion es que
juegan un papel restrictivo o habilitador. En esa medida, son factores que, cuando operan de manera
positiva, permiten e incentivan la permanencia de los estudiantes en la universidad. Pero
permanecer no implica persistir. La persistencia implica un involucramiento creciente o, cuando

menos, un alto involucramiento sostenido en el tiempo. Por supuesto, este involucramiento supone
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un minimo de condiciones operativas y sociales. Pero dadas estas condiciones se requiere algo mas,

y ese algo es el reforzamiento de la motivacion intrinseca.

Vistos de manera sintética, estos son los diferentes mecanismos de la experiencia de los estudiantes
que pueden dar cuenta de la formacion de trayectorias diferenciadas. En el caso particular de las
reubicaciones, los estudiantes tienen en comuin que entraron o bien con poco interés intrinseco,
prefiriendo otra carrera, o con un interés sustentado en expectativas poco realistas (por ejemplo,
esperando que hubiera mas matematicas). Ademas, estos son estudiantes que, en su experiencia
escolar, a pesar de haber contado con condiciones de integracion social y suficiencia operativa,
tuvieron experiencias académicas de disuasion dominante o, al menos, contradictorias. En pocas
palabras, fueron estudiantes que entraron poco convencidos de su decision y que, durante los

primeros ciclos lectivos, no lograron ser convencidos por la carrera.

Finalmente, hablando de los abandonos escolares, encontramos solo dos casos: Monica y David.
Lo que tienen de particular estos casos es que no siguen pautas distintas a las de los procesos de
reubicacion. La tUnica diferencia es que, tras haber dejado sus clases en la primera carrera, no
consiguieron entrar a su nueva opcion. Esto los dejo, involuntaria y al menos temporalmente en
condiciones de abandono escolar. Estos casos son interesantes de comparar con el de Roxana, pues
en los tres casos hubo al mismo tiempo un problema anclado en la decision de carrera y otro
derivado de la experiencia académica. En este sentido, el caso de Roxana pareciera ser una variante
muy abreviada y expedita en el tiempo de procesos similares (que no idénticos) a los atravesados
por Monica y David. En los tres casos no se logr6 operar un ajuste de intereses y las experiencias
académicas resultaron ser bastante disuasorias. La diferencia, si acaso, descansa en la magnitud de

la aversion percibida por la experiencia y el grado de confusion con la decision inicial.

8.5. Conclusiones

En este octavo capitulo analizamos las practicas y experiencias de los estudiantes un afio después
de su ingreso a la universidad, durante la pandemia por Sars-CoV-2 y la modalidad de clases en
linea. En este capitulo se buscd, por un lado, completar el analisis iniciado en el capitulo anterior,
ampliando la ventana de observacion para poder identificar nuevas variaciones en las trayectorias

de los estudiantes. Por otro lado, en este capitulo también se intent6 evaluar, recurriendo al mismo
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marco analitico, los posibles efectos del nuevo contexto sobre las practicas y experiencias de los

estudiantes.

Algo que conviene enfatizar aqui es que, a pesar de que la pandemia y el confinamiento
modificaron de manera generalizada las condiciones de asistencia escolar, las 16gicas de la accion
empleadas para el analisis de las experiencias permitieron arrojar luz sobre las practicas operativas,

integrativas y académicas de los estudiantes sin mayor complicacion.
Dicho esto, algunos de los principales hallazgos del capitulo son los siguientes.

Operativamente, la pandemia trajo afectaciones a todos los estudiantes. Sin embargo, y
afortunadamente, la gran mayoria logré sobreponerse a las complicaciones econdémicas o sanitarias
que, con mayor o menor intensidad, cada familia debié enfrentar. Practicamente todos los
estudiantes cumplieron con el confinamiento. Quienes rentaban o vivian con familiares volvieron
a casa. Los traslados, que eran uno de los principales problemas de muchos estudiantes, quedaron
suprimidos. Las actividades deportivas de los estudiantes se redujeron en grado sumo y las
culturales practicamente desaparecieron. Muchos de los estudiantes que trabajaban dejaron de
hacerlo, aunque otros ingresaron al mercado de trabajo. Solo tres estudiantes experimentaron una
crisis econdmica tal que vieron afectado su involucramiento académico, acarreando, en dos de estos
casos, un rezago de materias. Por otro lado, fue posible registrar una amplia prevalencia de ansiedad
y estrés. Esto, aunado a la supresion de las pautas cotidianas que contribuian a ordenar la accion
antes del confinamiento, hicieron que los estudiantes no percibieran mayor beneficio en el tiempo

ahorrado por la supresion de traslados.

Integrativamente, hubo una reduccion importante de las interacciones, dada la supresion de la
presencialidad. En el contexto escolar, esto complico la formacion de nuevos vinculos entre los
estudiantes, asi como el trabajo colaborativo y la relacion con profesores y adjuntos. Ciertamente,
la virtualidad permiti6 mantener amistades hechas durante los primeros periodos lectivos, asi como
un minimo grado funcional de interaccion para la realizacion de tareas y la asistencia a clases. Sin
embargo, la supresion de la interaccion presencial dificultd la resolucion de dudas y, en alguna
medida, complico el aprendizaje de varios estudiantes. Todo esto se agravd porque muchos
profesores, ante la dificultad de las clases virtuales, prefirieron reducirlas, incrementando la

distancia con los alumnos y aumentando la carga de tarea como intento por compensarlo. Sin
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embargo, estas medidas fueron por lo general contraproducentes. En este sentido, y como muchos
estudiantes reportaron, ser autodidacta se volvido una necesidad de las clases a distancia. Sin
embargo, para muchos estudiantes, lograr la gestion de su propio aprendizaje resultdo complicado.
Por lo demas, en este periodo se observd una reduccion de los desajustes percibidos, por lo que, si
durante el primer periodo lectivo este no fue un problema particularmente relevante, durante la

segunda fase de entrevistas lo fue todavia menos.

Académicamente, los mecanismos generadores de experiencias disuasorias y de afirmacion fueron
bastante similares a los observados previamente. Asi, asignaturas y tareas con un sentido claro para
la carrera, actividades de dificultad media, y la orientacion de los profesores para facilitar la
comprension de los temas fueron los factores que determinaron que un estudiante tuviera
experiencias de afirmacion del interés. En sentido inverso, profesores desinteresados por generar
comprension e, incluso, desinteresados por las clases mismas, grandes cargas de trabajo, a veces
sin mucha claridad sobre su sentido para la asignatura, generaron el efecto contrario. A este
respecto, los estudiantes presentaron, en general, un aumento en la proporcion de casos de
experiencias contradictorias, lo que en buena medida se debid al comportamiento polarizado de los
profesores, donde unos se esforzaban de manera importante por aprovechar las herramientas
virtuales para aligerar las clases, mientras otros reducian las clases y solo aumentaban la carga de
trabajo. En cuanto a los involucramientos compensatorios y de ampliacion de conocimientos, los
primeros se redujeron mucho, mientras los segundos se mantuvieron. Esto, sin embargo, es muy
probable que se deba a la propia reduccion en la oferta de cursos de regularizacion, mientras que

con el confinamiento proliferaron otro tipo de cursos y diplomados.

En este punto, resulta pertinente hacer la siguiente aclaracion. A lo largo de las entrevistas, tanto
de la primera como de la segunda fase, los estudiantes enfatizaron la construccion de sentido y la
comprension de los temas en clase, generalmente bajo responsabilidad del profesor, como un
elemento reforzador de su interés intrinseco. En cierto modo, podriamos decir que, como contracara
de este planteamiento, esta la importancia del desempefio observado y percibido del estudiante en
las asignaturas. Este paralelismo es importante porque, cuando se cuestiona a los estudiantes en
términos de su experiencia académica, no se menciona propiamente el desempefio observado. Este
desempefio, por ejemplo, en las calificaciones, busca ser un proxi objetivo del aprendizaje de los

estudiantes, mientras que el desempefio percibido es, a su vez, un proxi subjetivo de este mismo
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aprendizaje. Sin embargo, en las entrevistas la pregunta no se hizo en términos de un puntaje sino
en términos de la motivacion e intereses del estudiante, y se procedio asi, precisamente, para
resaltar aquellos elementos sustantivos detras del involucramiento. Las calificaciones son
importantes porque tienen consecuencias institucionales y porque son un proxi del aprendizaje. Sin
embargo, la percepcion de una mayor comprension y claridad sobre los temas es también un proxi

de dicho aprendizaje, aunque expresado en términos mas fenomenologicos.

Volviendo a cuento, la frecuencia de rezagos en ambos grupos de PSA fue similar. Sin embargo, y
por su contenido, los estudiantes de PSA baja se rezagaron con mayor frecuencia debido a bajos
desempefios, mientras que entre los estudiantes de PSA alta hubo mas rezagos voluntarios por
motivos estratégicos. Con respecto a las reubicaciones y los abandonos, en todos los casos, una
decision de ingreso disconforme parece haber sido decisiva. En conjuncidn, varios de estos
estudiantes presentaron experiencias académicas con un fuerte componente de disuasion y, cuando
se trato de experiencias mayormente afirmativas, estas eran experiencias asociadas con actividades
que el estudiante podria realizar con mayor profundidad en su opcion alterna de carrera. Todas las
reubicaciones estuvieron marcadas por decisiones disconformes y experiencias con poco efecto
retentivo. Todos los abandonos de esta segunda fase fueron reubicaciones fallidas y siguieron las
mismas pautas. Este hallazgo es relevante porque remarca el peso y la influencia de la decision de

ingreso sobre la experiencia posterior.
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Capitulo 9.
Conclusiones y reflexiones finales:
diferenciacion de trayectorias y mecanismos causales

9.1. Recapitulacion

El objetivo de esta investigacion ha sido identificar y comprender, analizando los cursos de accion
y experiencias de los estudiantes, los mecanismos subyacentes a la diferenciacion de trayectorias

universitarias.

En el primer capitulo, se presentd una contextualizacion inicial sobre la composicion del sistema
educativo mexicano, asi como sus desigualdades y patrones de abandono en el nivel superior. Las
trayectorias de abandono resultaron ser lo suficientemente prevalentes como para ameritar una
profundizacion en su conocimiento. Sin embargo, y considerando las dificultades metodoldgicas
de asir este tipo de trayectorias, se optd por una aproximacion no ya al estudio especifico de los
abandonos, sino al estudio de los procesos mas generales de diferenciacion de trayectorias y donde
el abandono es solo una variante posible dentro de un abanico mas amplio. Esta decision se tomo
considerando, al menos bajo la calidad de hipdtesis de trabajo, que las distintas trayectorias
universitarias compartian en realidad factores causales comunes, aunque de valencia y
concomitancia variable. Este supuesto de entrada, y corroborado o al menos no refutado por la
evidencia empirica, es importante porque permitid pensar las trayectorias en sus similitudes y

diferencias.

Por lo anterior, y considerando que la literatura sobre abandono universitario ha tenido avances
importantes en la identificacion de algunos de los factores causales de este fendmeno, asi como en
la formulacion de marcos analiticos utiles para comprenderlo y explicarlo, se realiz6 una revision
de antecedentes en torno a estas investigaciones. Este es el contenido del capitulo dos, mismo que
permitid clarificar algunos de los posibles factores explicativos, no solo de los abandonos, sino de
otro tipo de trayectorias como los rezagos o las reubicaciones. Sin embargo, y a pesar de los
importantes avances tedricos en este campo de investigacion, era necesario aun encontrar un marco

analitico lo suficientemente general y, a la vez, parsimonioso para el estudio de las trayectorias.

El capitulo tres estuvo dedicado a la delimitacion de un marco analitico pertinente para esta

investigacion. Para esto, y considerando que las trayectorias universitarias comienzan con la
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decision de ingreso a la universidad, se empezd por contraponer las dos principales teorias sobre
las decisiones educativas: el racionalismo y el culturalismo. Después, en términos sintéticos, se
establecieron algunos elementos basicos sobre los tres grandes factores explicativos de las
decisiones y la accion en general: las restricciones econdmicas, los sesgos culturales y las
orientaciones racionales. Este analisis derivo en la centralidad de la formacion de intereses y
preferencias de los estudiantes. Esta consideracion, de las preferencias, a la vez subyacentes a las
decisiones racionales y al mismo tiempo dependientes de condiciones estructurales, permitiria,
ademas, vincular el andlisis de decisiones con el analisis mas general de los cursos de accion que

constituyen las trayectorias universitarias.

Sobre esta base, se eligio la sociologia de la experiencia de Dubet como marco analitico general
para el estudio de los cursos de accion y experiencias de los estudiantes. Dicho marco, sefiala, entre
otras cosas, la posibilidad de distinguir tres logicas de la accidn: estratégicas, integrativas y de
subjetivacion. Para el analisis especifico de las trayectorias y experiencias universitarias, estas tres
logicas se definieron como operativas, integrativas y de involucramiento académico. La virtud de
este marco analitico fue que, con sus tres l6gicas nos permitio recuperar, desde la perspectiva de
los estudiantes, la influencia de restricciones materiales, sesgos culturales y orientaciones
racionales. Esta experiencia, que implica también la calibracion constante de los intereses
académicos de los agentes, nos permitid comprender como distintos estudiantes desarrollan

diferentes pautas de involucramiento.

El capitulo cuatro abordé la estrategia metodologica para esta investigacion, desde su caracter
cualitativo y longitudinal prospectivo, pasando por la seleccion de casos, hasta decisiones muy
puntuales realizadas durante el trabajo de campo. Aqui, se explicitd, ademads, la estrategia de
recoleccion de informacion, que consistid en un primer levantamiento de informacion mediante
una encuesta aplicada en la FE, la FCPyS y la UAM-A. Con esta encuesta se elaboraron cuatro
cuadrantes de condicion socioecondmica y predisposicion a la regularidad de trayectorias, y con
estos cuadrantes, tratando de seguir un criterio de maxima disimilitud, se selecciond a los
entrevistados. En la primera ronda, se entrevistd a 57 estudiantes y en la segunda se pudo volver a
entrevistar a 43, por lo que se obtuvo un total de 100 entrevistas. Este fue el material para el anélisis

de resultados de los capitulos cinco a ocho.
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El capitulo cinco, present6 las caracteristicas generales de los entrevistados, asi como los rasgos de
cada uno de los cuadrantes de condicidon socioecondmica y predisposicion a la regularidad,
empleados tanto para la seleccion de los entrevistados como para su ordenamiento analitico. El
capitulo seis, por su parte, presentd un analisis detallado sobre la eleccion de carrera. Aqui, para
tratar de encontrar los determinantes de la decision, se buscaron las fuentes y tipos de interés
subyacentes. Asimismo, se sefialaron los procesos de ajuste que los estudiantes debieron operar de

cara a la toma de una decision de carrera, campus y universidad.

Aqui, algunas de las principales conclusiones fueron las siguientes. Primero, y si bien existen
criterios econdmicos de eleccion de carrera, estos parecen operar dentro de las opciones que
despiertan algun tipo de interés intrinseco en los estudiantes. Esto puede ser asi, probablemente,
porque el calculo econémico principal se encuentra en la decision de transitar a educacion superior,
por lo que la eleccion de carrera queda definida en mayor medida por el gusto. Otra conclusion fue
la centralidad de las experiencias practicas y de los profesores como fuentes de interés. En el primer
caso, los estudiantes se interesan en una carrera por analogia con su experiencia en alguna materia
o taller. En el segundo caso, lo hacen por la experiencia vicaria del profesor, quien despierta el
interés del estudiante. Una tercera conclusion es que, entre los ajustes de preferencias anticipados,
uno de los principales criterios de ajuste es precisamente la solvencia econdomica para cubrir los
gastos de la carrera o universidad. Aqui, sin embargo, hay una diferencia: los estudiantes de PSA
alta ajustan sus alternativas con respecto a universidades privadas de élite, mientras que los de PSA
baja lo hacen con respecto a carreras que consideran mas costosas en términos de equipamiento y

materiales de trabajo.

Una implicacion importante de este capitulo es que todo interés académico posible y, por tanto,
toda aspiracion del mismo tipo, solo pueden surgir o bien de la experiencia directa o por
intermediacion de algiin modelo. En consecuencia, estudiantes con una mayor diversidad de
experiencias y modelos disponibles tendran mayores oportunidades de generar intereses por otro
tipo de carreras o profesiones. Asi, estudiantes provenientes de familias de profesionistas o que
realizaron sus estudios de secundaria o bachillerato en instituciones con planes curriculares mas
amplios, que incluyan asignaturas de artes, humanidades o ciencias sociales, o talleres mas
diversos, tendran mas alternativas no solo para definir sus intereses, sino también para discernir lo

que no les interesa o, en todo caso, para jerarquizar sus preferencias.
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El capitulo siete abordo la situacion de los estudiantes durante su primer periodo lectivo. Aqui, se
desagregaron las practicas y experiencias de los estudiantes en sus tres ldgicas: operativas,
integrativas y de involucramiento académico. Operativamente, uno de los principales hallazgos fue
que las restricciones de tiempo que imponen los traslados prolongados o las medias jornadas
laborales fijas son dos de los aspectos que mas problemas acarrean a los estudiantes. En esta
primera fase, sin embargo, todos los estudiantes alcanzaban el umbral de suficiencia. Con gran
probabilidad, esto es resultado de los célculos operados durante la eleccion de carrera, por lo que
los estudiantes, aunque pueden ser vulnerables econdmicamente, contaron con condiciones
minimas para asistir a clases. Esto, ademas, nos recuerda que la poblacion estudiantil de la UNAM
y la UAM, aunque es diversa e incluye personas de distintos estratos, por lo regular recibe a
estudiantes de sectores medios, de manera que, en general, estos estudiantes cuentan con

condiciones de suficiencia para mantener trayectorias de continuidad.

La dimension integrativa de la experiencia resulté ser la menos relevante, contrario a lo que apunta
la literatura. Por supuesto, esto no quiere decir que la integracion no sea relevante, simplemente
quiere decir que entre los entrevistados no fue un aspecto problematico, salvo contadas
excepciones. Sin embargo, es posible identificar varias fuentes probables de desajuste, como la
condicién socioeconomica, las formas culturalmente diferenciadas de interaccion o el desempeno
escolar percibido. La poca prevalencia de desajustes en esta investigacion puede deberse a la alta
heterogeneidad sociocultural al interior de los planteles, por lo que hasta los estudiantes que

llegaron a percibir mayor desajuste pudieron encontrar compaiieros afines.

Con respecto a la dimension del involucramiento académico, las conclusiones fueron las siguientes.
En primer lugar, que experiencias académicas de afirmacion traerdn un refuerzo en el
involucramiento de los estudiantes, mientras que experiencias de disuasion generaran el efecto
contrario, y si estas experiencias disuasorias son mayoritarias o se ubican en las materias que el
estudiante considera centrales para la profesidon, entonces es probable que se replantee su
permanencia en la carrera e incluso en la universidad. Asimismo, uno de los elementos que resulta
mas decisivo para la experiencia académica de los estudiantes esta en estrecha relacion con la labor
del profesor. Asi, profesores que contribuyan a generar comprension en torno a temas complicados,
muestren dedicacion e, incluso, transmitan inspiracion, contribuirdn de manera importante a

generar experiencias afirmativas. Con respecto a las tareas, cuando estas tengan una relacion clara

321



con los objetivos de la asignatura y no lleguen a ser frustrantes o extenuantes, también contribuirdn
a generar experiencias afirmativas; y algo parecido ocurrira con las asignaturas: mientras mas
congruentes sean con los cuestionamientos e inclinaciones intelectuales del estudiante y con los

contenidos esperados de la carrera, mas contribuiran a generar experiencias afirmativas.

Algo interesante de analizar con respecto a estas ultimas conclusiones es que, aunque ponen el
énfasis en la asistencia que el profesor puede o no brindar a los estudiantes, la contracara del
planteamiento nos remite directamente al desempefio percibido del estudiante, aspecto que ha sido
enfaticamente sefialado por la literatura. La cuestion resulta intuitiva: si el estudiante cuenta con
una mayor facilidad para apropiarse de los contenidos de las asignaturas, asi como para realizar las
tareas, probablemente también encontrara mayores facilidades para otorgar sentido a cada
asignatura dentro de la carrera, al tiempo que encontrard menos indispensable la ayuda del profesor,

lo que en su conjunto contribuira a generar experiencias de afirmacion.

El capitulo ocho presento la situacion de los estudiantes un afio después de la primera entrevista,
en el contexto de la pandemia por Sars-CoV-2 y de clases a distancia. Aqui, el andlisis de las
practicas y experiencias sigui6 los mismos procedimientos de descomponer en sus tres logicas el
andlisis. En términos generales, la pandemia modificé la manera en que las tres logicas se
desenvolvieron, pero no su naturaleza: ain durante el confinamiento y la virtualidad fue necesario
que los estudiantes gestionaran su asistencia a clases, entablaran relaciones con sus pares y se
involucraran en clases y tareas, obteniendo mas o menos experiencias de afirmacion o disuasion, e

involucramientos diferenciados.

Algunas de las principales conclusiones de este capitulo fueron las siguientes. Operativamente, la
pandemia y el confinamiento trajeron afectaciones generalizadas sobre todos los estudiantes, ya
sea econdmicas, psicoldgicas, sanitarias o de otro tipo; sin embargo, en la mayoria de los casos,
estas afectaciones no impidieron la asistencia a clases, salvo en contadas excepciones. Estos casos,
sin embargo, permiten remarcar el impacto directo que puede llegar a tener la insuficiencia
operativa sobre el involucramiento y las trayectorias. Otro elemento importante de esta segunda
fase fue que, si bien hubo un aumento generalizado del tiempo disponible por la supresion de los
traslados al plantel, la mayoria de los estudiantes no percibieron un beneficio sensible al respecto,

lo que se debid, entre otras cosas, al aumento en la carga de tareas escolares, al estrés y la ansiedad
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resultantes del confinamiento y la pandemia, asi como a la dificultad de organizar el tiempo sin las

pautas tipicas de la accion previas al confinamiento.

Integrativa y académicamente, en esta segunda fase de entrevistas hubo una especie de efecto
amortiguador derivado de la acumulacion de experiencias. Asi, si las experiencias del primer
periodo lectivo no fueron de un marcado desajuste social o disuasion académica, la probabilidad
de que las experiencias posteriores generaran estos efectos parece haber disminuido. Otro aspecto
comun de las experiencias integrativas y académicas es que ambas estuvieron absolutamente
mediadas por la virtualidad, lo que contribuy6 en el primer caso a reducir drasticamente la riqueza
de las interacciones, asi como a dificultar el establecimiento de nuevas amistades. En el segundo
caso, la virtualidad complico la imparticiéon y toma de clases, lo que derivdé en que algunos
profesores o bien redoblaran esfuerzos para facilitar el aprendizaje de sus alumnos o bien, por el
contrario, recurrieran lo menos posible a las herramientas digitales, prefiriendo, en cambio,
aumentar la carga de tareas como aparente medida compensatoria. A pesar de esto, las pautas que
dieron lugar a experiencias académicas de afirmacion del interés fueron las mismas que en el

periodo anterior, por lo que el rol del profesor como facilitador siguid siendo central.

Otra figura que cobro relevancia con las clases a distancia fue la de los autodidactas, es decir, los
estudiantes con una habilidad més desarrollada para autogestionar su aprendizaje. Esta figura tomo
relevancia ante las condiciones de aislamiento que impuso el confinamiento, y aunque es dado
pensar que el autodidactismo estara asociado a condiciones socioecondémicas y educativas
favorables, en esta investigacion no fue posible profundizar mas al respecto. Sin embargo, y por lo
observado en cuanto a las diferencias, por grupos socioecondmicos, de las dificultades académicas
y el estrés percibido durante las clases a distancia, parece que no hay razones para sospechar
grandes diferencias en la distribucion de autodidactas entre nuestros estudiantes. Esto es importante
de sefialar porque, asumiendo que existe una relacion entre condiciones socioecondmicas y
autodidactismo, estos resultados podrian deberse a que las diferencias socioecondmicas de nuestros

estudiantes no son en realidad muy importantes.

Llegados a este punto, y para poder concluir de manera puntual todo lo analizado en los capitulos
anteriores, es necesario responder algunas preguntas adicionales: ;cémo ocurrio el proceso general
de diferenciacion de trayectorias?, ;cudl es el rol que desempefan las posiciones socioecondémicas

y de predisposicion al involucramiento en el desarrollo de las trayectorias?, ;como es posible
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entender, de manera integrada, los distintos factores causales involucrados en este proceso?, ;como
dialogan estos resultados con la literatura sobre abandono y con las teorias discutidas

anteriormente?, y, finalmente, ;cuales son las limitaciones de esta investigacion?

9.2. Diferenciacion de trayectorias

Al inicio del primer periodo lectivo de la universidad, todos los estudiantes incluidos en esta
investigacion se encontraban inscritos en la escuela y eran administrativamente regulares. Sin
embargo, desde este primer periodo, sus trayectorias comenzaron a seguir rutas distintas. En la
UNAM, por ejemplo, encontramos ya desde este momento un caso de abandono y dos de rezago
voluntarios. Asi, para la segunda fase de observacion, durante el tercer periodo lectivo, se
encontraron 14 casos de estudiantes con algin rezago, actual o ya superado, ademds de dos

reubicaciones y dos abandonos nuevos.

Tabla 37. Diferenciacion de trayectorias por
situacion administrativa

t0 p tl p t2 p
Regularidad 57 1.00 54 095 | 26 0.59
Rezago temporal 0 0.00 0 0.00 4 0.09
Rezago actual 0 0.00 2 0.04 | 10 0.23
Reubicacion 0 0.00 0 0.00 2 0.05
Abandono 0 0.00 1 0.02 2 0.05

Fuente: elaboracion propia.

A primera vista, este proceso de diferenciacion de trayectorias no presenta ninguna tendencia o
pauta general con respecto a los cuadrantes de condicion socioecondmica. Durante la segunda fase
de entrevistas, la proporcion de estudiantes con trayectorias regulares es incluso mayor entre los
estudiantes economicamente desaventajados, aunque en términos de rezago, como se aprecia en la
tabla 38, el total de rezagos (temporales + actuales) es ligeramente mayor entre los estudiantes de
PSA baja (0.35) que entre los de PSA alta (0.30). Estos datos aparentemente contradictorios se
explican porque en el grupo de PSA alta se encuentran todos los casos de reubicacion y dos casos
mas de abandono. Esto tltimo, resulta particularmente interesante de analizar si consideramos,
ademas, que estos dos abandonos fueron el resultado de intentos fallidos de reubicacion, de manera

que todas las reubicaciones (fallidas o no), fueron de este grupo.
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Sin embargo, en torno a los rezagos, es necesario hacer una consideracion adicional, y es que entre
los estudiantes de PSA alta, la mitad, tres de seis, fueron rezagos voluntarios y estuvieron
encaminados a mantener un buen promedio o para retomar la clase en otro momento con algun
profesor que se considerara mejor. Ademas, otro de los rezagos fue por problemas de cupo, de
manera que solo dos estudiantes se rezagaron por reprobacion. Entre los estudiantes de PSA baja,

en cambio, seis de los ocho rezagos observados fueron por reprobacion.

Tabla 38. Diferenciacion de trayectorias por situacion administrativa
y PSA
Alta Baja

Regularidad 10 0.50 15 0.65
Rezago temporal 1 0.05 3 0.13
Rezago actual 5 0.25 5 0.22
Reubicacion 2 0.10 0 0.00
Abandono 2 0.10 0 0.00

20 1.00 23 1.00

Fuente: elaboracion propia.

Como complemento a estas evidencias, hay al menos dos razones para considerar que los recursos
econdmicos siguen siendo un factor explicativo relevante de las trayectorias. La primera razon es
que, dada la homogeneidad en las condiciones socioecondmicas de nuestra muestra de estudiantes
y dado que en casi todos los casos se alcanzo el umbral de suficiencia operativa, era esperable,
como se sefialo en el apartado teodrico, que la variabilidad interna de estas condiciones no trajera
consigo efectos sobre las trayectorias. Sin embargo, y esta es la segunda razon, lo anterior no
elimina la posibilidad de que, al experimentar una caida por debajo del umbral de suficiencia, los
estudiantes vean afectadas sus trayectorias, como de hecho ocurrié con los casos de Roberto y
Candelaria durante la pandemia. En este mismo sentido, para contextos menos homogéneos y con
la presencia de estudiantes provenientes de estratos socioecondmicos mas bajos, tendria que

observarse esta relacion con mayor claridad.

Con respecto a los cuadrantes de predisposicion a la regularidad escolar la situacion es distinta. En
principio, hay 1.30 veces mas proporcion de estudiantes regulares en el grupo de PRE alta que en
baja. Asimismo, en el grupo de PRE baja se encuentran todos los casos de reubicacion y abandono.
Sin embargo, el comportamiento de los rezagos es contraintuitivo, pues la proporcion total de estos

es bastante similar en ambos grupos: 0.31 en PRE alta y 0.33 en baja.
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Tabla 39. Diferenciacion de trayectorias por situacion administrativa

y PRE
Predisposicion a la Regularidad Escolar
Alta Baja
Regularidad 9 0.69 16 0.53
Rezago temporal 1 0.08 3 0.10
Rezago actual 3 0.23 7 0.23
Reubicacion 0 0.00 2 0.07
Abandono 0 0.00 2 0.07
13 1.00 30 1.00

Fuente: elaboracion propia.

Recordando la construccion de PRE, es importante sefialar que se consideraron elementos de la
trayectoria escolar previa, como el promedio, el tiempo de término del bachillerato y de transicion
a la universidad, pero también aspectos como si el estudiante consideraba la posibilidad de una
reubicacion. Por eso era esperable una mayor proporcion de rezagos, abandonos y reubicaciones
en el grupo de PRE baja que en el de PRE alta; sin embargo, los resultados son contradictorios.
Analizando un poco mas la cuestion, sin embargo, se puede ver que de los cuatro casos de rezago
considerados en PRE alta, que ademds es un grupo numerariamente menor, solo uno fue por
reprobacion. Los otros tres fueron o rezagos voluntarios o por problemas de cupo. En PRE baja, en

cambio, siete de los 10 casos fueron por reprobaciones.

Con respecto a las reubicaciones y los abandonos, no resulta extrana su ubicacion en el grupo de
PRE baja. Lo que si resulta relevante de analizar es lo que estd de fondo en estos casos. Roxana
nunca terminé de elaborar un interés claro por su carrera elegida, mientras que los otros cuatro
casos, si bien estaban més o menos interesados, guardaron dudas desde el principio, pues el ajuste
de preferencias operado durante la decision de carrera nunca se tradujo en un ajuste de intereses, y

la carrera, a este respecto, no termin6 de afirmar dicho interés.

En este sentido, se pone de manifiesto un primer aspecto relevante: el peso de la decision inicial de
carrera sobre la experiencia posterior, pues, si bien es cierto que con el curso de los primeros
periodos lectivos el estudiante puede llegar a convencerse de su decision inicial, su experiencia
puede llegar a estar marcada por el contraste imaginario de la carrera actual con su alternativa
posible. Con David y Max, por ejemplo, ambos estaban en economia y a ambos les gustaba de
economia lo que en su otra opcioén de carrera podrian estudiar con mayor profundidad. En este

sentido, incluso las experiencias de afirmacion del interés pueden volverse un aliciente para una
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reubicacion, por lo que el contexto universitario tiene un margen de incidencia mas reducido. Sobre
los abandonos, se trata de intentos de reubicacion que, habiendo tomado el riesgo de interrumpir

sus estudios en la primera carrera para concentrarse en la transicion a la nueva, no lo lograron.

Considerando lo anterior, es posible decir que todos los abandonos y reubicaciones observados
fueron resultado, en parte, de cierta inconformidad de origen con la decision inicial de carrera. Por
otro lado, y en términos de PRE, parece haber cierta relacion entre la trayectoria previa y una mayor
frecuencia de rezagos relativos al desempefio; sin embargo y dada la evidencia, esta relacion solo

puede ser establecida de manera hipotética.

Con respecto a las diferencias entre carreras, hay tres aspectos remarcables. En primer lugar, la
facultad donde hubo una mayor diferenciacion de trayectorias fue la FE. Aqui, la proporcion de
alumnos regulares fue la mas baja (0.38) y también fue la inica con reubicaciones y la que presentd
mas abandonos. En RRII, por el contrario, fue donde hubo una menor diferenciacion, aunque
también aqui hubo un abandono. Finalmente, y aunque economia en la UAM-A presenta una
proporcion igual de rezagos que la FE, aqui no hubo ninguna reubicacidon o abandono. Nuevamente,
estos resultados son meramente descriptivos. Sin embargo, ponen de relieve algo que era mas o
menos esperable desde la seleccion de casos: que a mayor selectividad de la carrera menor seria la

diferenciacion de trayectorias, como se puede apreciar al observar los casos de RRII.

Tabla 40. Diferenciacion de trayectorias por situacion administrativa
y carrera
FE-Economia FCPyS-RRII UAM-Economia
Regularidad 6 0.38 12 0.80 7 0.58
Rezago temporal 2 0.13 1 0.07 1 0.08
Rezago actual 5 0.31 1 0.07 4 0.33
Reubicacion 2 0.13 0 0.00 0 0.00
Abandono 1 0.06 1 0.07 0 0.00
16 1.00 15 1.00 12 1.00

Fuente: elaboracion propia.

La ausencia de casos de abandono en la UAM-A puede estar relacionada, haciendo un paralelismo
con los casos observados en la UNAM, con la ausencia de intentos de reubicacion. La cuestion
resulta interesante de analizar porque, también en la UAM-A habia casos donde la decision inicial
fue problematica. Karla, por ejemplo, dudé mucho de su permanencia en la carrera, en parte porque
su desempeno percibido no era de excelencia y en parte por haber tenido bastantes experiencias

disuasorias. Sin embargo, con las materias de tercer trimestre su experiencia académica se volvid
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de afirmacion dominante, lo que la hizo quedarse en economia. Ademas, y aunque la decision de
ingreso de Karla fue disconforme, ella en realidad no contaba con una alternativa de carrera que
fuera claramente de mayor interés. Otro caso que podria haber sido de reubicacion fue el de Lucia.
Ella comenz6 una carrera simultanea en turismo, situacion que, con gran probabilidad, sera
insostenible en el tiempo, por lo que eventualmente tendra que interrumpir sus estudios en alguna
de las dos. Al momento de la entrevista, sin embargo, este no era el caso; ademas, con respecto a

economia, Lucia sefialaba que ésta seria su prioridad.

Estos apuntes son relevantes porque, al menos por lo relatado en las entrevistas, no parece haber
algin aspecto particular de la institucion que explique la decision final de unos estudiantes para
buscar una reubicacion de carrera. Por supuesto, las experiencias de afirmacion del interés pueden
incentivar a que los estudiantes permanezcan y persistan en su carrera actual. Sin embargo, estas
mismas experiencias, cuando remiten a otra carrera donde el estudiante podria, probablemente,
encontrar mejor satisfecha su curiosidad e intereses intrinsecos, pueden convertirse, por el
contrario, en un aliciente para la reubicacion. Al menos en lo que respecta a este estudio, las
reubicaciones parecen tener mas que ver con la manera en que se configuran las experiencias
académicas en relacion con la eleccion de carrera, pero no con algin aspecto propio de la

institucion.

Hasta aqui la diferenciacion de trayectorias en términos de la situacion administrativa de los
estudiantes. Sin embargo, aun es necesario incluir otros elementos extraidos de sus decisiones,

practicas y experiencias.

A lo largo de esta investigacion se consideraron tres momentos analiticos: la decision de ingreso,
las préacticas y experiencias escolares durante el primer periodo lectivo y estas mismas experiencias
un afio después. Con estos tres momentos ha sido posible observar el inicio y desarrollo de una
gran diversidad de trayectorias. Para abordar estas trayectorias, sin embargo, y hasta ahora, hemos
procedido descomponiendo los cursos de accion y experiencias de los estudiantes, con el objetivo
de identificar sus diferentes determinaciones y categorias. Sin embargo, ahora es necesario dar dos
pasos atras para tener una mirada mas abarcadora y de conjunto de los distintos elementos clave.
Con la exposicion precedente ya dimos el primero de estos pasos, al recuperar los cambios en la
situacién administrativa de los estudiantes. Ahora es necesario dar el segundo paso, que consiste

en recuperar los principales elementos, los que han resultado ser mas importantes para la
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diferenciacion de trayectorias, tanto en términos de decisiones de ingreso como de practicas y

experiencias escolares.

Una aclaracion importante es que en la exposicion siguiente se retomaran solo aspectos centrales
y, ademas, se hard en términos analiticos, por lo que la exposicion sera breve y sin referencias a

los casos empiricos.

(1) Sobre la decision de carrera, hay aspectos sumamente relevantes, como las fuentes de interés,
en tanto que estas condicionan las posibilidades de que un estudiante descubra su vocacion. Sin
embargo, y en términos del impacto sobre el desenvolvimiento de las trayectorias universitarias, el
elemento mas relevante es el grado de conformidad con la decision tomada. Este grado de
conformidad depende, en principio, de que el estudiante pueda desarrollar y colocar un interés de
carrera con un fuerte componente intrinseco, ya sea de gusto académico o de inspiracion
vocacional. En segundo lugar, la conformidad depende de que, o bien el estudiante logre ingresar
a su primera alternativa de carrera o, en caso contrario, logre ajustar sus intereses lo suficiente para
estar minimamente conforme con su decision final. Las decisiones de carrera, que usualmente
incluyen un componente de interés intrinseco, suelen ser calibradas a partir de otro tipo de intereses,
y, finalmente, son ajustadas con respecto a las oportunidades reales de los estudiantes. Cuando la
decision de carrera acontece de conformidad con los intereses prioritarios de los estudiantes, estos
iniciaran su trayectoria con una menor predisposicion a dudar sobre su pertenencia o continuidad
en la carrera o institucion. Cuando la decision acontece de forma disconforme con respecto a los
intereses prioritarios, el estudiante iniciara con una mayor predisposicion a dudar: esperando ser
convencido durante los primeros periodos lectivos. Las decisiones de disconformidad pueden
ocurrir ante la falta de un interés claramente definido o frente a ajustes de preferencias disonantes;
de manera que fallar un examen de admision, tener una trayectoria escolar previa que no cumple
los requisitos para ingresar a un programa o universidad, o no contar con los recursos materiales
para pagar las colegiaturas o materiales de una carrera o institucion, pueden ser todas ellas causa

de decisiones disconformes.

(2) Con respecto a las practicas y experiencias operativas, también hay muchos aspectos relevantes,
por ejemplo, la presencia de estudiantes que combinan sus compromisos académicos con proyectos
laborales o actividades deportivas y culturales. También estd la multitud de estrategias que los

estudiantes elaboran para optimizar sus recursos materiales y de tiempo para poder asistir a clases
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y hacer sus tareas. Sin embargo, el aspecto que resulto ser mas relevante para el desenvolvimiento
de las trayectorias de los estudiantes fue la suficiencia operativa, es decir, la disposicion de un
minimo de tiempo y recursos materiales para asistir a la escuela e involucrarse en sus actividades.
Para los estudiantes de estratos medios bajos y bajos, alcanzar este umbral de suficiencia puede
suponer la formulacion de estrategias méas o menos elaboradas, ya sea para aumentar los ingresos
o para reducir los costos de tiempo, por ejemplo, con una mudanza. Cuando un estudiante alcanza
el umbral de suficiencia, estard habilitado para involucrarse en sus actividades escolares, de manera
que sera posible para ¢l aspirar a mantener una trayectoria regular. Por otro lado, estudiantes con
una mayor disposicion de recursos, por sobre el umbral, no solo podran acceder a mayores
comodidades, sino que también podran acceder a ventajas compensatorias. De manera que la
diferenciacion de trayectorias ubicadas por sobre este umbral, con gran probabilidad, tendra su
origen en factores no econdmicos. En cambio, cuando un estudiante cae por debajo del umbral de
suficiencia, este verd afectado su involucramiento y, probablemente, su trayectoria,
experimentando desde una reduccion en su aprovechamiento, un rezago o, en el caso mas extremo,
un abandono. Claramente, los estudiantes de origenes sociales econdomicamente mas
desaventajados se encontraran en condiciones de mayor vulnerabilidad, por lo que choques

externos pueden hacerlos caer con relativa facilidad del umbral de suficiencia.

(3) En relacion con las experiencias integrativas, hay muchos pequeiios detalles que pueden
contribuir a facilitar o complicar el desenvolvimiento de una trayectoria, por ejemplo, la mayor o
menor presencia de practicas colaborativas de estudio entre pares o la presencia de actividades de
recreo, la relacion con profesores y adjuntos, etc. Sin embargo, el aspecto mas relevante es la
percepcion de ajuste o congruencia social. Cabe aclarar que en este trabajo practicamente no hubo
presencia de desajustes, sin embargo, los pocos que hubo permitieron observar lo siguiente: el
ajuste, en tanto percepcion de congruencia entre el estudiante y su ambiente social, estd dado por
diversos elementos, algunos culturales y de hébitos cotidianos o formas de interaccion, otros mas
de tipo econdmico e, incluso, otros de caracter ideologico y politico. La percepcion de ajuste y
desajuste se manifestard, fundamentalmente, como resultado de las interacciones en el contexto
escolar, siendo el ajuste una sensacioén de pertenencia o comodidad con el ambiente, las personas
o la institucion, mientras que el desajuste operara en sentido inverso, manifestindose como una
sensacion de descolocacion. Esta descolocacion o desajuste serd mas marcado cuando la diferencia

percibida por el estudiante sea también notoria para los otros y, ademads, sea percibida como una
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incompatibilidad, pues serd precisamente esta percepcion la que hard que las diferencias percibidas
se tornen excluyentes. En este sentido, un estudiante con una minima y adecuada percepcion de
ajuste encontrara su experiencia escolar aceptable en términos sociales. Por el contrario, un
estudiante con percepcion de desajuste experimentara incomodidad, y si el desajuste es suficiente,
la experiencia se tornara incluso aversiva, llevandolo a dejar alguna materia o toda la carrera. En
escuelas con matriculas tan amplias como la UAM y la UNAM, la composicion social tenderd a
ser lo suficientemente diversa como para evitar la prevalencia de desajustes. Sin embargo, para

todos los grupos minoritarios, la percepcion de desajuste siempre sera un riesgo.

(4) Con respecto a las practicas y experiencias integrativas, también hay bastantes detalles, como
la relacion de los estudiantes con las tareas, asignaturas y profesores. Sin embargo, aqui los
aspectos relevantes son al menos dos: por un lado, las experiencias de afirmacion o disuasion del

interés y, por otro lado, el tipo de involucramiento de los estudiantes.

(4. a.) Con respecto a las experiencias de afirmacion y disuasion se identificaron cuatro variantes:
afirmacion dominante, disuasion dominante, experiencias contradictorias y de impasibilidad. En
términos generales, las experiencias de afirmacion refuerzan y promueven el involucramiento,
mientras que las de disuasioén operan en sentido inverso. Un estudiante que presenta experiencias
de disuasion dominante serd mas propenso a experimentar rezagos voluntarios en aquellas materias
que le generen mayor aversion. Si las experiencias de disuasion son muy intensas, sostenidas o se
combinan con una decision de ingreso disconforme, entonces el estudiante considerara la
posibilidad de dejar la carrera en su conjunto. En sentido inverso, estudiantes con experiencias de
afirmacion dominante tenderan a mantener involucramientos crecientes en la carrera, aunque esto
no necesariamente implica trayectorias regulares. Estudiantes de experiencias contradictorias o de
impasibilidad no necesariamente tendran que experimentar problemas en sus trayectorias. Sin
embargo, cuando estas trayectorias se combinan con una decision de ingreso disconforme,
aumentan las probabilidades de que el estudiante considere la posibilidad de reubicarse en otra
carrera. Por otro lado, experiencias sostenidas de impasibilidad pueden llevar a involucramientos

pasivos.

(4. b) Con respecto a los tipos de involucramiento, fue posible identificar variaciones de intensidad
y de forma. En cuanto a la intensidad es posible encontrar involucramientos pasivos y activos. Los

involucramientos pasivos son aquellos donde el estudiante reduce su participacion y esfuerzos al

331



minimo requerido para permanecer y proseguir con la carrera, pero no mas. Los involucramientos
activos, por otro lado, podriamos dividirlos en simples e intensivos; los primeros serian aquellos
en que los estudiantes tienen una participacion de intensidad media y ya no se restringen a cumplir
con lo minimo, sino que buscan lo 6ptimo; los segundos serian aquellos donde la intensidad es alta
y los estudiantes hacen esfuerzos adicionales, dedicando més tiempo a estudiar. En cuanto a la
forma del involucramiento, estan los estudiantes que se cifien a las actividades de su plan curricular
y los que las complementan. Con estas coordenadas es posible trazar una clasificacion de los tipos

de involucramiento escolar, tal y como se muestra en la siguiente tabla.

Tabla 41. Tipos de involucramiento escolar
Intensidad
Baja Media Alta
Restringido al Si Pasivos Simples Intensivos
plan curricular No Compensatorios Expansivos

Fuente: elaboracion propia.

Siguiendo esta tipologia, los involucramientos compensatorios serian aquellos donde el estudiante
recurre a actividades extracurriculares para mantener su minima continuidad y progresion en la
carrera o, también, como forma de optimizar su desempefio. Los involucramientos expansivos, por
otro lado, serian aquellos que, ademas de recurrir a actividades compensatorias, también participan
en actividades de ampliacion de conocimientos. En términos generales, los involucramientos
restringidos al plan curricular seran mas propensos a mantener trayectorias regulares en la medida
en que sean mas intensivos. Los involucramientos pasivos, aunque no necesariamente
experimentaran rezagos, si son mas vulnerables. Los involucramientos compensatorios, por otro
lado, no importa si estan orientados a remediar o prevenir un rezago, también aumentaran las
probabilidades de que el estudiante mantenga o recupere su trayectoria de regularidad. Sin
embargo, no siempre a mayor involucramiento mayor regularidad. Los involucramientos
expansivos, por ejemplo, ante una gran carga de trabajo, pueden llevar al estudiante a experimentar
rezagos. Estos rezagos, sin embargo, serdn distintos a los demés en la medida en que vienen

acompanados de un involucramiento de alta intensidad.

Los involucramientos de alta intensidad, o persistentes, son importantes no solo porque pueden

contribuir a generar trayectorias regulares, sino porque suponen la conformacion de un estudiante
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que activamente busca orientarse al interior de un campo de estudio, adquiriendo al mismo tiempo
cierta autonomia para gestionar sus aprendizajes. En cierto modo, las trayectorias de
involucramiento creciente son un resultado por si mismo deseable, en la medida en que dan cuenta

de la conformacion activa de un sujeto de conocimiento particular, un profesionista.

Considerando todos los elementos mencionados, se puede sintetizar el mapa para el analisis de la

diferenciacion de trayectorias como se muestra en el siguiente diagrama.

Figura 30. Diferenciacion de trayectorias segiin decisiones, experiencias y situacion

administrativa
Tipo de decision Tipos de experiencia Situacion
administrativa
Involucramiento Continuidad
Conforme Pasivo Simple Intensivo Regularidad
Disconforme § Compensatorio Expansivo Rezago
—
&  Experiencia Discontinuidad
< Afirmacion Contradictoria Reubicacion
Impasibilidad Disuasion Abandono
Integrativa Integracion Desajuste
Operativa Suficiencia Insuficiencia

Fuente: elaboracion propia.

9.3. Factores y mecanismos explicativos

Llegados a este punto, conviene presentar de manera sintética las principales relaciones y
mecanismos causales identificados en esta investigacion. Cabe aclarar que, por el disefio
metodoldgico de este trabajo, la generalizacion empirica de tendencias o explicaciones es muy
limitada. Sin embargo, es posible considerar las relaciones y mecanismos causales como
empiricamente probables y analiticamente coherentes, por lo que pueden considerarse una

aportacion directa a la teoria, al tiempo que son susceptibles de un contraste empirico posterior.
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Dicho lo anterior, en este trabajo fue posible identificar al menos tres tipos de factores causales que
pueden afectar el desenvolvimiento de las trayectorias de los estudiantes. Estos factores son (1) de
(in)habilitacion, (2) de (dis)conformidad, y (3) de expansion del involucramiento. Cada uno de
estos grupos de factores puede incluir una gran variedad de mecanismos especificos, cuya
distribucion y magnitud de efectos puede variar segun sea el contexto de desarrollo de las

trayectorias de los estudiantes.

Los mecanismos (in)habilitantes son todos aquellos que hacen posible o restringen el
involucramiento de los estudiantes. Todos los mecanismos incluidos aqui, tanto los observados en
este trabajo como otros posibles, operan haciendo materialmente viable la asistencia regular a
clases y la participacion en las actividades escolares. Por supuesto, aqui se encuentran aspectos tan
diversos como la disposicion de recursos del hogar, la distancia del plantel, los posibles costos de
colegiaturas o materiales de trabajo, la disponibilidad de tiempo, e incluso la eficiencia del

transporte publico o la disponibilidad de un vehiculo propio.

Cuando los factores (in)habilitantes no garantizan el involucramiento de los estudiantes, esto traera
como consecuencia una reduccion en los desempefios observados, rezago, experiencias de

disuasion y, en un caso muy extremo, la interrupcion de los estudios.

En este trabajo, dos de los factores que mas contribuyeron a limitar y complicar la organizacion
del tiempo de los estudiantes fueron los traslados prolongados y la presencia de empleos regulares
de media jornada. En cuanto a la disposicion de recursos, practicamente todos los estudiantes
alcanzaban la suficiencia operativa, aunque unos eran mas vulnerables que otros, lo que se pudo

observar con la llegada de la pandemia.

Uno de los principales factores explicativos de la suficiencia operativa y, por tanto, de la
habilitacion de los estudiantes para asistir a clases es la disposicion de recursos socioecondmicos
del hogar. Esta es la base material con la que los estudiantes resuelven sus distintas limitaciones de
acceso a la universidad. Por supuesto, estas limitaciones varian de acuerdo con aspectos como la
distancia del plantel y los costos asociados a la carrera y universidad. Sin embargo, dichos costos
pueden reducirse si las instituciones de educacion superior implementan politicas de subsidio a

comedores, transporte universitario gratuito o a bajo costo, o subsidio a materiales escolares.
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Los mecanismos de (dis)conformidad son todos aquellos que hacen minimamente aceptables las
condiciones del involucramiento escolar. Los mecanismos incluidos aqui no impiden o habilitan
materialmente la asistencia y participacion en actividades escolares, pero si las hacen aceptables.
Aqui se encuentran, fundamentalmente, mecanismos como la percepcién de ajuste social, la
conformidad con la decision inicial de carrera y la dominancia o no de experiencias escolares
disuasivas. Sentirse minimamente aceptado, en el “lugar correcto”, competente e interesado por la
carrera son cosas que promueven la permanencia y mantienen el involucramiento del estudiante en
la escuela. Cuando estos factores fallan, los estudiantes pueden experimentar un retraimiento de su
participacion, mismo que puede traducirse en involucramientos pasivos, en el cese voluntario de

alguna asignatura o, definitivamente, en la busqueda de alguna reubicacion o abandono.

Aunque el desajuste percibido, la conformidad con la eleccion de carrera y las experiencias de
disuasion académica son mecanismos bastante diferentes, todos remiten al grado de conformidad
o disconformidad con las condiciones actuales del estudiante. En ese sentido, operan bajo una
logica similar, aunque uno de ellos se remite a la dimension social de la experiencia y los otros dos
a la académica. En este trabajo, los mecanismos de percepcion de desajuste tuvieron poca
presencia, sin embargo, en términos de disconformidad con la decision de carrera y de experiencias

disuasorias fue posible observar rezagos voluntarios, reubicaciones de carrera y abandonos.

Los mecanismos de expansion del involucramiento pueden definirse como aquellos que propician
o se orientan a profundizar las practicas y experiencias escolares. Estos mecanismos, cabe sefialar,
no son indispensables para el desarrollo de una trayectoria. Es decir, un estudiante puede contar

con suficiencia operativa y un minimo de conformidad, pero mantener un involucramiento pasivo.

Los mecanismos de expansion del involucramiento son, por lo general, respuestas del estudiante
ante situaciones que lo hacen profundizar su participacion escolar. Este involucramiento adicional
puede ser compensatorio, intensivo o expansivo, orientdndose a corregir algin mal desempefio
percibido, a satisfacer intereses intelectuales intrinsecos, adyacentes o distintos a los de la carrera
actual, o simplemente puede presentarse como una mayor dedicacion de tiempo y esfuerzo a las

materias de la carrera en respuesta a experiencias de afirmacion del interés escolar.

Cuando se presentan estos mecanismos de expansion, las trayectorias tenderan a diferenciarse,

apareciendo actividades de compensacion o ampliacion de conocimientos. En este sentido, los
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mecanismos de expansion generaran una diferenciacion de trayectorias en términos de la forma del
involucramiento. Sin embargo, también pueden traer otro tipo de consecuencias o concomitancias,
y €s que una mayor persistencia académica no implica necesariamente la regularidad o continuidad
de las trayectorias. Cuando los mecanismos de expansion no se presentan, los estudiantes
permaneceran con involucramientos simples o pasivos, aunque estos no necesariamente derivaran
en rezagos, reubicaciones o abandonos. La conceptualizacion de los mecanismos expansivos,
precisamente, lo que permite es distinguir entre rezagos que pueden ser el resultado de la falta de

involucramiento y aquellos que pueden ser, por el contrario, producto de este.

En todo caso y en la medida en que los involucramientos activos suponen una busqueda u
orientacioén del estudiante por controlar y ampliar sus aprendizajes, pueden considerarse un fin
deseable por si mismo. En este sentido, los mecanismos expansivos dan cuenta de la persistencia

del estudiante por adquirir una profesion.

Considerando estos tres grupos de factores, es posible tipificar variaciones logicas al interior de
cada situaciéon administrativa, de manera que sea posible observar rezagos, reubicaciones o
abandonos asociados con restricciones materiales, disconformidad social o académica, o con
involucramientos expansivos. Asi, por ejemplo, los rezagos voluntarios observados en este trabajo
fueron mayormente rezagos por disconformidad, aunque también hubo rezagos por carencias
econdmicas. En cuanto a los abandonos y reubicaciones, todos los casos fueron por disconformidad
académica, aunque en el caso de las reubicaciones exitosas, la disconformidad era menor por sus
experiencias de afirmacion dominante. Los casos observados de regularidad, por otro lado, fueron
todos casos de suficiencia operativa y donde, o bien no habia disconformidad o esta era muy menor.
Este sefialamiento es relevante porque, para poder tener trayectorias regulares, sean expansivas o
no, es necesario contar con un minimo de suficiencia operativa, asi como de conformidad social y

académica.

9.4. Discusion, alcances y limitaciones

Los resultados de esta investigacion permitieron la obtencion de conclusiones que solo pueden ser
consideradas empiricamente probables, pero que guardan significacion analitica en tanto
mecanismos explicativos probables de la diferenciacion de trayectorias y la reproduccion de

desigualdades. Estos mecanismos, ademas, fueron identificados con base en una orientacion
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teodrica, la sociologia de la experiencia, que permitio analizar, comprender y sintetizar mecanismos
bastante diversos en logicas de la accion. Esta forma de procesar los datos permitié desarrollar
conceptos y categorias organizadas de forma coherente y que nos facilitaron la identificacion de

posibles factores causales.

Un ejemplo de esto es la conceptualizacion de las fuentes y tipos de interés, asi como los distintos
elementos engarzados en la conformacion de las logicas operativa, integrativa y académica. La
génesis de los intereses puede seguir, en la realidad, muchas rutas distintas, a partir de modelos y
experiencias practicas muy particulares, sin embargo, y recurriendo a los planteamientos de este
trabajo, tales casos podrian ser comprendidos y analizados bajo hipotesis causales, por ejemplo,
considerando la posible formacion de decisiones disconformes y su efecto sobre el
desenvolvimiento posterior de las trayectorias. En este mismo sentido, puede haber mayor o menor
incidencia de casos de rezago, reubicacion o abandono en alguna carrera o institucion de educacion
superior, y las rutas especificas de su conformacion pueden incluso seguir derroteros bastante
particulares, algunos ni siquiera observados en este trabajo. Pero la comprension de las logicas
operativas, integrativas y académicas permitiria no solo su comprension y conceptualizacion, sino
también el establecimiento de hipotesis causales con arreglo a factores de tipo (in)habilitantes, de
(in)conformidad o de expansion del involucramiento. Un caso muy notable en que esta
investigacion podria servir para disipar confusiones es en el andlisis de los rezagos, puesto que
distintos rezagos responden no solo a circunstancias distintas sino también a objetivos diferentes.
En este sentido es que los hallazgos de esta tesis pueden ser empleados como herramientas
analiticas verosimiles para comprender las vias especificas que dan origen a la diferenciacion y la

desigualdad en educacion superior. Esta es una de las principales aportaciones de este trabajo.

Otra aportacion descansa en la vinculacion de los andlisis de decisiones educativas con los de las
experiencias. La cuestion aqui es hasta cierto punto sutil. Desde la sociologia de la experiencia, lo
mismo que desde otras variantes fenomenologicas, seria posible dar sentido a los cursos de accion
y decisiones educativas de los estudiantes. De hecho, esa fue una de las puertas de entrada de la
fenomenologia a la teoria social, cuando Schiitz (1972) se planted la necesidad de explorar la
génesis social del sujeto weberiano a través del andlisis de las experiencias. En este sentido, el
analisis de las decisiones de ingreso se hubiera podido hacer desde un principio en términos de la

teoria de Dubet y sin tomar mucho en cuenta las teorias mas usuales para el andlisis decisional.
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Proceder asi, sin embargo, nos hubiera llevado a hacer, en el mejor de los casos, una critica exdgena
a estas teorias. El problema con las criticas exdgenas es que se juzgan las teorias alternas desde
posturas y supuestos ajenos a ellas, lo que hace facil justificar su “refutacion” sin realmente hacer

un contraste entre ambas.

Aqui procedimos de manera diferente: primero, caracterizamos las dos principales teorias para el
analisis de decisiones educativas, remarcamos sus paralelismos, diferencias, ventajas y posibles
limitaciones. A partir de este andlisis inmanente, se trazaron sus puntos de conexion con los
principales determinantes de las decisiones, mismos que de hecho eran considerados por la
sociologia de la experiencia, aunque desde un marco analitico diferente. Después, ya en el analisis
empirico de los resultados, se reconstruyeron los procesos decisionales a partir de algunos de sus
conceptos mas generales, mismos que son considerados por las teorias sobre decisiones educativas,
pero, con el objetivo de hallar sus determinaciones en la experiencia de los estudiantes y las vias
de su conformacion como preferencias y decisiones. Con este ejercicio, resulto posible vincular de
manera mas organica el analisis de las decisiones con el de las experiencias escolares. En este
sentido, los resultados de este trabajo pueden dialogar, también con las teorias mas comunes para

el analisis decisional sin tener que recurrir a una critica exdgena.

Con respecto a este didlogo, se menciond en el capitulo tres que las teorias racionalista y culturalista
de las decisiones tienen mas puntos de contacto que discrepancias. Sin embargo, dos de sus
principales diferencias radican en el lugar que cada teoria otorga a los factores culturales. Las
teorias racionalistas, por ejemplo, no especifican los posibles efectos de factores culturales sobre
el desempefio observado de los estudiantes (efectos primarios) y los suprimen como posible factor
explicativo de los célculos racionales de los estudiantes (efectos secundarios). Las teorias
culturalistas, en cambio, consideran y enfatizan la posibilidad de que tanto los desempefios como
las decisiones estén determinadas por este tipo de factores. Al respecto, en el capitulo seis se
encontrd que las decisiones de carrera tienen un fuerte componente de motivacion intrinseca,
siendo el gusto académico y la inspiracion vocacional dos de los motivos mas recurrentes para la
eleccion de carrera. Por supuesto, esto no niega en absoluto la posibilidad de que las decisiones de
transitar a educacidon superior estén mayormente determinadas por criterios econdémicos. Sin
embargo, una vez tomada la decision de ingresar a la universidad, los estudiantes parecen priorizar

mas sus intereses 0 motivaciones intrinsecas que los fines economicos. Esto explicaria por qué
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eligen carreras tan distintas, aunque en muchos casos estas no garanticen los mejores retornos
posibles. Asimismo, en los capitulos siete y ocho se pudo observar cémo, cuando un estudiante
toma una decision contraria a sus intereses intrinsecos, lo que denominamos una decision
disconforme, es mas probable que el estudiante cuestione con mas facilidad su permanencia en la
carrera y, al mismo tiempo, requiera con mayor premura de experiencias de afirmacion dominante
para convencerse de permanecer en su decision actual. En otras palabras, si la decision fue
disconforme, se vuelve necesario para el estudiante desarrollar un minimo de interés intrinseco por

tal decision, operando un ajuste de intereses.

Otro aporte de esta investigacion esta en relacion con la literatura sobre abandono. Como se
menciono6 en el capitulo dos, las teorias especificas para el estudio del abandono presentaron
avances sustantivos para dar cuenta de la conformacion de este tipo de trayectorias. Sin embargo,
era necesario considerar dicho andlisis como parte de los procesos mas amplios de diferenciacion
de trayectorias, para lo que no habia un marco analitico que resultara a la vez lo suficientemente
coherente y parsimonioso. Al respecto, la sociologia de la experiencia result6 bastante util. Cabe
decir que esta teoria no ofrecia de antemano el marco especifico para analizar la diferenciacion de
trayectorias, pero si las guias analiticas suficientes para elaborar dicho marco a partir de un analisis

sistematico de casos empiricos, que es lo que se intentd hacer en los capitulos siete y ocho.

Es importante decir que los hallazgos obtenidos en este ejercicio no parecen contradecir los
planteamientos de las principales teorias sobre abandono, especialmente las de Tinto (1992). La
integracion social y académica, como ¢l las denomina, resultaron ser bastante relevantes para dar
cuenta de la formacion de cierta conformidad social con el contexto universitario, asi como para
explicar la formacion de experiencias de afirmacion del interés e involucramientos activos. En este
sentido, incluso la nocidén de persistencia, desarrollada por Tinto (2012) en sus trabajos mas
recientes, pudo ser incluida de manera congruente en el anélisis. Con respecto a la literatura sobre
abandono, entonces, esta investigacion ofrece un marco tedrico-conceptual, integrado y coherente,
que permite dar cuenta de la conformacion de distintos tipos de trayectorias, no solo las de

abandono.

Un aporte mas, aunque bastante acotado, podemos encontrarlo en relacion con los debates sobre
los efectos de contexto escolar. En el capitulo dos se menciond brevemente esta discusion. La

cuestion es, fundamentalmente, si el contexto escolar es relevante, o no, para calibrar y acaso
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compensar los desempefios y aprendizajes de los estudiantes e, incluso, para influir sobre sus
intereses y aspiraciones. Por supuesto, en esta investigacion se trabajé con una muestra de
estudiantes altamente seleccionada, lo que reduce el rango de variabilidad de muchos fenémenos.
Sin embargo, fue posible identificar con cierto detalle los mecanismos especificos que pueden
llevar a los estudiantes a generar, mantener y reforzar, o, por el contrario, a contrarrestar, sus
intereses y aspiraciones académicas. Esto se pudo observar, con bastante claridad en el capitulo
seis, con el impacto de los profesores y las asignaturas sobre la formacion de intereses académicos.
En los capitulos siete y ocho, esta influencia se pudo corroborar con los mecanismos de afirmacion

y disuasion del interés.

Pero la cuestion no fue solo académica. Con el andlisis de las practicas y experiencias operativas
de los capitulos siete y ocho fue posible identificar algunos de los principales problemas que los
estudiantes deben enfrentar para habilitar su asistencia y participacion en la universidad. Asimismo,
en el capitulo ocho fue posible apreciar, aunque fuera en muy pocos casos, cual puede ser el
impacto de no contar con las condiciones materiales de suficiencia operativa para asistir a clases,
aunque sea virtualmente. Al identificar las posibles fuentes de insuficiencia operativa, se vuelve
claro cuales pueden ser las vias de accion institucional para habilitar el acceso de los estudiantes a
educacion superior. Por supuesto, las becas pueden ser un mecanismo, pero habria que explorar
también alternativas relevantes como las de brindar transporte universitario, subsidios a comedores
y material de trabajo e, incluso, alojamiento. Ademds, si este tipo de politicas pudieran
implementarse de manera regular, su impacto podria trascender la experiencia de los estudiantes
actuales y extenderse a las consideraciones racionales de estudiantes que apenas realizaran su
decision de carrera, pues al reducir los costos de acceso, seria posible incluso prevenir

autodescartes anticipados.

Algo que es de suma importancia considerar ahora es el problema de la desigualdad. El objetivo
de este trabajo fue identificar los mecanismos asociados a la diferenciacion de trayectorias. Este
objetivo se cumpli6. Sin embargo, un aspecto correlativo a este analisis era explorar la posibilidad
de que dichas diferencias pudieran, o no, servir como vias para la reproduccion de desigualdades.
Recordemos que una diferencia pura se distingue por ser solo una variacioén de cualidad, pero no
necesariamente asociada con (des)ventajas sociales. Una desigualdad, por otro lado, es una

asimetria que supone también un acceso distinto a beneficios sociales. A este respecto, las
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desigualdades puramente educativas, como se sefiald en el capitulo tres, pueden comprenderse en
términos de accesos, progresiones y logros. En este sentido, la diferenciacion de trayectorias,
cuando es una pura diferencia, no tendria por qué repercutir, por ejemplo, en la continuidad de los
estudios, en los aprendizajes, en el involucramiento y, en ultima instancia, en el término de los

estudios.

En este trabajo fue posible observar mecanismos y factores asociados con la diferenciacion de
trayectorias. Sin embargo, el rango de variacion observado fue bastante acotado, a pesar de los
intentos por maximizar la heterogeneidad de la muestra al interior de los planteles durante la
seleccion de casos. En este sentido, las diferencias observadas, por lo general, no implicaron
grandes desigualdades. Sin embargo, con dichas variaciones fue posible conceptualizar algunas
fuentes posibles de desigualdad. Asi, por ejemplo, en términos de decisiones de ingreso, el acceso
a programas de educacion media superior mas amplios e integrales, asi como la presencia de un
contexto familiar con profesionistas, otorgaran al estudiante madas alternativas de vocacion.
Asimismo, si el estudiante cuenta con recursos suficientes, no tendrd que operar ajustes de
preferencia por motivos econdmicos, lo que aumentard sus oportunidades de tomar decisiones

satisfactorias, con lo que esto implica sobre el desenvolvimiento de su trayectoria posterior.

En términos operativos, por otro lado, la disposicién de mas recursos por sobre el umbral de
suficiencia permitira al estudiante no solo asistir e involucrarse en actividades escolares, sino que
conforme mas recursos tenga a su disposicion, podra también realizar su involucramiento de
manera mas comoda y accediendo a ventajas compensatorias. Los estudiantes que, por el contrario,
tengan recursos mas restringidos serdn mas vulnerables a caer por debajo del umbral de suficiencia,
viendo afectado su involucramiento y trayectoria. Asimismo, estudiantes que se encuentren en
condicion social minoritaria con respecto a su contexto tendran mas probabilidades de enfrentar
desajustes percibidos. El problema aqui es que la disconformidad que estas experiencias generan
puede llegar a ser de tal magnitud que los estudiantes reduzcan su involucramiento o busquen
alguna reubicacion. Afortunadamente, en las universidades publicas de masas, donde las matriculas

son grandes y la poblacion bastante diversa, este riesgo se reduce mucho.

Por supuesto, el rango restringido de variacion de las desigualdades observadas es una limitacion
de este trabajo. Probablemente, si la seleccion de casos hubiera estado orientada a comparar

escuelas asociadas con estratos socioecondmicos mucho mas disimiles, habria sido posible
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observar un rango de variacion mucho mayor. No obstante, el disefio presentado aqui también tiene
ventajas, y es que, al contar con una poblacion grande y variada, aunque en un rango acotado, nos
permitié observar una amplia gama de los mecanismos de diferenciacion, aunque no sus efectos

extremos.

Otro aporte de esta investigacion es que el marco analitico y conceptual desarrollado aqui puede
servir como insumo para el desarrollo de nuevas investigaciones orientadas a la evaluacion de
magnitudes y tendencias de la desigualdad a partir del andlisis de casos agregados, lo que permitiria
poner a prueba, en otro nivel, los rendimientos empiricos de estos hallazgos. Una aproximacion
posterior, de esta naturaleza, seria importante por cuanto la literatura, asi como las evidencias, dan

cuenta de la existencia de magnitudes y tendencias importantes en la desigualdad educativa.

Una limitacidon que tiene que ver con la seleccion de casos es que, al haber elegido carreras de
sociales, donde muchas veces los criterios de evaluacion suelen ser mas difusos e incluso laxos, es
probable que no hayamos podido observar con tanta claridad los efectos del desempefio observado.
En ciencias exactas o en ingenierias donde incluso los exdmenes son mas comunes y frecuentes, es
probable que este factor cobrara relevancia, trayendo efectos sobre las experiencias de afirmacion

y disuasion, asi como sobre el involucramiento.

Sobre el analisis decisional presentado en el capitulo seis, una limitacion importante es que, en este
caso, la variable dependiente no varia. En otras palabras, tenemos una misma decision tomada,
para todos nuestros estudiantes, y a partir de ahi reconstruimos sus probables factores explicativos,
arrojando luz sobre las pautas del proceso. Sin embargo, no contamos con casos de contraste, de
estudiantes que eligieron otras carreras, que no pudieron transitar a educacion superior o incluso
que decidieron no ingresar. Este problema es relativamente menor en la medida en que el objetivo
de la investigacion no era explicar las decisiones, sino dar cuenta de la diferenciaciéon de

trayectorias durante el primer afio. Sin embargo, es importante sefialarlo.

Otra limitacion importante es que en este trabajo no se consideraron las pautas de diferenciacion y
desigualdad asociadas con el género. Esta mencion es importante porque el poco peso relativo de
este factor puede ser el resultado de haber elegido carreras con un grado importante de paridad de
género. En algunas ingenierias, ampliamente dominadas por hombres, es probable que las mujeres
tengan que experimentar dificultades asociadas con el aislamiento o la percepcion de desajuste, lo

que podria afectar su involucramiento.
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Finalmente, es importante sefialar también que, si en esta investigacion los gustos e intereses
resultaron ser particularmente relevantes, ello se puede deber a que la poblacién de estudio esta
altamente seleccionada y pertenece a dos de las instituciones publicas méas demandadas de la
CDMX. En otros contextos e instituciones, es probable que los gustos e intereses de los estudiantes
jueguen un rol distinto, quiza secundario, otorgando mayor peso a los factores (in)habilitantes o de

(dis)conformidad.
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ANEXOS

ANEXO A: Cuestionario de ingreso

Fecha:D| | |/M|[_ | |/2019

Folio:
ENCUESTA SOBRE CONDICIONES LL COLLG[O
SOCIOCULTURALES DE INGRESO A LA UNIVERIDAD DE M EX ICO

Universidad

Carrera Grupo

1. DATOS DE IDENTIFICACION

Conforme a lo establecido en el Articulo 37, parrafo primero de la Ley del Sistema Nacional de Informacién Estadistica y Geografica en vigor:
“Los datos que proporcionen para fines estadisticos los Informantes del Sistema a las Unidades en térmunos de la presente Ley, seran
estrictamente confidenciales y bajo ninguna circunstancia podran utilizarse para otro fin que no sea el estadistico”.

1.1 Nombre y apellidos:

1.2 Sexo: 1. Hombre ( ) 2. Mujer ( ) 3.Otro ()

1.3 Edad:

1.4 Hijos: L.No( ) 2.Si( )

1.No ()

1.5.1 ;De qué entidad provienes?

1.5 ;Tuviste que mudarte a la CDMX para asistir a la universidad?
2.81()

1.6 Estado civil:

1. Soltero(a) ( ) 2. Union libre ( ) 3. Casado(a) ( )
4. Divorciado (a) ( ) 5. Viudo(a) ( )

1.7 Actualmente vives...

4. 0tro () 7.1 ;Cual?

1. En casa de tus padre y/o madre ( )
2. Solo(a) o con rumies ()
3. Con tu pareja ( )

1.8 Actualmente vives en...
1.CDMX ( ) 2. EDOMEX ( )

8.1 Alcaldia o municipio

2. INFORMACION SOBRE EL PROVEEDOR PRINCIPAL DE TU HOGAR

2.1 ;Quién es el principal sostén
economico de tu hogar?
1. Padre ( )
2. Madre ()
3.Ta()
4.0tro ()

Parentesco:

2.3. jCual es el nombre del oficio. puesto o cargo del proveedor principal de tu hogar?
. e]. comerciante de ropa en un tianguis. chofer de taxi. gerente de Walmart, doctor en clinica privada).
P.g te de rop. gu hofer de taxi, g de Walmart, doct 1 privada

2.3.1. ;Cuales son las actividades o tareas principales que desempeila en ese trabajo?
(P. e). supervisar, acomodar mercancia. atender clientes, conducir un camién, llevar la contabilidad).

2.2, ;Cual es el tltimo afio o grado que
aprobd el proveedor de tu hogar en la
escuela?
. Sin estudios ()
. Primaria trunca ( )
. Primaria completa ( )
. Secundaria trunca ( )
Secundaria completa ()
. Preparatoria trunca ( )
. Preparatoria completa ( )
. Licenciatura trunca ( )
9. Licenciatura completa ( )
10. Posgrado ( )
99. Nosé( )

[ SIS IR

a o

=]

2.3.2. En ese trabajo. ;el proveedor de tu hogar era...
1. (Empleado(a) en el gobierno

(federal. estatal. municipal u ofro organismo publico)?.......c.cceeeen 1 ()
2. (Empleado(a) u obrero(a) en el sector privado

(empresa, Negocio; COMErCIo) .. e s sz dil, )
3. (Jornalero(a) 0 PEOM(A)7....coeeriiiieiieeiieiie e seeeeeee 3 )
4. Patron(a) o empleador(a) (contrata trabajadores)?........coeevvvvcveneneend ()
5. (Trabajador(a) por su cuenta (no contrata trabajadores)?........ccccceee.. 5 ()
6. Trabajador(a) sin pago (en un negocio familiar o no familiar)?.........6 ( )
0. NO S8 1o 99 ()

2.3.3. ;Tiene el proveedor de tu hogar personas directamente bajo su cargo o su mando
en ese trabajo?
1.Si() 2.No( ) 9.Nosé ()

(51 era empleado en el gobierno marque 5)

2.4 Sin contar al proveedor de tu hogar, ;cuantas personas en total trabajaban en esa empresa, negocio o establecimiento?

Ninguna, es trabajador unico ............. 1()
1'a'5 Personas =mymnnnn 2()
6 a 14 personas.... 3()
15 a 49 personas..... A40)
50 personas .o mAas-eemnnnnnnnanSif )
NOSCn s nnmmnnnans 991 )
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Folio:

3. SITUACION LABORAL

3.1. Durante la semana pasada ;trabajaste? 3.2. La semana pasada. dedicaste al menos una hora a...
1.Si( ) 2.No( ) JAyudar en un negocio familiar o de otra persona?.................1 ()
iNMender alpim producio?: e e n e e 2()
3.3. ;Dependes de tus propios ingresos para ;Realizar otro tipo de actividad a cambio de un pago?............3 ( )
seguir estudiando?  Realizar tareas domésticas o de cuidados sin pago? ..........4( )
1.Si( ) 2.No( ) 3.Enparte () ;N0 rabajo? searsacn i nem e mmsem ey e e 51 ()
3.4. ;Cuantas horas a la semana trabajas o realizas alguna de las actividades sefnaladas? ( )
4. TRAYECTORIA EDUCATIVA'Y EXPECTATIVAS
4.1. El bachillerato al | 4.2 ;Cuantos afios | 4.3 ;Cual fue 4. (Alguna vez interrumpiste 4.1. En caso de contestar si.
(ue asististe era... te tomo terminar el | tupromedio al | tus estudios durante un semestre  ;cual fue el motivo por el que
bachillerato? egresar? 0 mas mientras cursabas el interrumpiste?
1. Pablico ( ) bachillerato?
2. Pitblico UNAM ( ) 1.Si( ) 2.No ()
2. Privado ()

4.5, ;Cuanto tiempo transcurrio entre que saliste del bachillerato e ingresaste a la universidad por primera vez?
1. Fue inmediato ( ) 2. Unafo( ) 3.Dos afosomas( )

4.6. ;Es la primera vez que En caso de haber estado antes en la universidad
ingresas a la universidad? | 4.6.1 ;Como se llamaba la universidad donde estuviste?  4.6.2 ;Qué carrera estudiabas?

1.Si( ) 2.No ()

4. 7. En tu acfual carrera. ;como entraste a la universidad? 4.7.1 En caso de haber presentado examen.
jcuantos aciertos tuviste?
1. Pase reglamentado ( ) 2. Examen de admision ( )
4.8.1. ;Esta institucion era fu primera opcion de universidad? 4.9.1. De tener la opcidn ;te gustaria cambiar de carrera?
1.Si()2.No() 1.Si()2.No( ) 9.Nosé ()
4.8.2.  Este plantel era tu primera opcion? 4.9.2. De tener la opcidn. /te gustaria cambiar de plantel?
1.Si()2.No() 1.Si( )2.No( ) 9.Nosé ()
4.8.3. ;Esta carrera era tu primera opcion? 4.9.3. De tener la opcion, ;te gustaria cambiar de universidad?
1.Si()2.No() 1.Si( )2.No( ) 9. Nosé ()

4.10. ;Has considerado la posibilidad de hacer estudios de posgrado terminando la licenciatura?
1.Si()2.No( ) 9.Nosé ()

4.11. La universidad representa grandes oportunidades, pero también grandes retos que demandan tiempo, dinero y esfuerzo.
Considerando fu situacion econdmica. tus habilidades como estudiante. fu situacion familiar, etcétera.
,qué probabilidades crees que tienes de terminar la carrera?

1. Muchas probabilidades ( ) 2. Medianas probabilidades ( ) 3. Pocas probabilidades ( )

4.12. Considerando tinicamente tu situacion econdmica, ;queé probabilidades crees que tienes de terminar la carrera?

1. Muchas probabilidades ( ) 2. Medianas probabilidades ( ) 3. Pocas probabilidades ( )

4.13. Considerando unicamente tus habilidades como estudiante. ;qué probabilidades crees que tienes de graduarte de esta carrera?

1. Muchas probabilidades ( ) 2. Medianas probabilidades ( ) 3. Pocas probabilidades ( )

5. DATOS DE CONTACTACION

Correo electronico: @ Celular:

(Me interesaria participar en una entrevista posterior? 1. Si. definitivamente ( ) 2. Talvez ( ) 3. No, definitivamente ( )
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ANEXO B: Guiones de entrevista

Guia de entrevista trayectorias escolares

1. Cuéntame, ;como fue que llegaste a economia/RRII en la UNAM?
a. ;Como fue que decidiste que querias estudiar esta carrera?

1.
1.

(Tenias otras opciones en mente?
(Dirias que alguien te inspird o motivd para elegir esta carrera?

,Como fue el camino que recorriste para poder entrar?

&

c. ¢Qué dyjo tu familia de todo esto, la carrera que elegiste, los pasos que seguiste?
d. (Cdmo fue tener que mudarte?

2. Y ahora que estas aqui, cuéntame, ;como han sido tus primeras semanas?
a. (Como esun dia de clases para t1?

1.
1.
111.
1v.
V.
V1.

(A qué hora te levantas, donde desayunas. cuanto tardas en llegar?
(Como te vienes a la escuela?

(Qué haces después de clases?

(A qué hora vuelves a casa, cuanto tardas en volver?

(Donde comes?

(Cuando haces tus tareas?

b. (Aun) trabajas? ;como vas con eso?

1.
1.
111.

(Cuantas horas a la semana?
(Hasta donde vas y qué haces?
(Piensas continuar?

c. Me gustaria saber un poco mas que opinas de las clases y las materias.

1.
1.
1l.

1v.

V.
V.
VII.
Vil
IX.

(Cuales son tus preferidas y qué te gusta de ellas?
(Cuales son las materias que menos te gustan y qué es lo que te disgusta?
De las tareas que te dejan,
1. ;cuales son las que mas te gustan y queé te gusta?
2. ;cuales son las que menos te gustan y por queé?
(Qué opinas de tus profesores hasta ahora?
1. ;explican bien, son accesibles?
2. ;son aburridos, te inspiran?
(hay alguna materia que te parezca dificil, por qué?
(A quién recurres cuando necesitas ayuda en la escuela?
Con lo que conoces hasta ahora, ;la carrera se parece a lo que pensabas de ella antes de entrar?
(Has buscado alguna beca?
(Qué tan capaz o preparado te sientes para enfrentar los retos que se vislumbran en la carrera?

d. Ahora me gustaria saber un poco de tu vida social

1.
1l.
111.
v
V.
Vi

(Asi, en general, qué te han parecido tus nuevos compafieros?

¢ Se te ha hecho facil hacer nuevos amigos?

(Quiénes son tus amigos o con quienes te juntas ahora?

(Qué hacen cuando tienen clases libres o después / antes de clase?

(Qué tan bien dirias que te la pasas con ellos(as)?

En lo que va del semestre ;te has sentido agredido por alguien en la facultad?

3. Finalmente, me gustaria hacerte unas preguntas pensando en el futuro.
a. (Qué esperas de la carrera, tienes planes para despucés?

4. ;Has sabido de algiin compaiiero tuyo que hava dejado de asistir a clases?

5. (Hay algo mas que quieras compartir y que yo haya omitido? Y si no, ;hay algo que quieras preguntarme a mi?
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L8]

o Lh

Guia de entrevista trayectorias escolares 2da fase

Cuéntame, ,como enfrentaste la llegada de la pandemia y la escuela en todo este tiempo. ;qué ha pasado?

o o O

o o o o o o 0

@]

o o

;Tuvieron algun problema de salud o econdémico ti o tu familia?
(Cdémo fue transitar de primer semestre / trimestre a segundo (a los paros) y a las clases en linea?
;Como fue reorganizarte para las clases a distancia?

= Sitienes alguna actividad aparte de la escuela, jcomo lograste compaginar ambas cosas?
;Como fue enfrentar las evaluaciones en clases presenciales versus a distancia?
;Como vy con qué criterios elegiste horarios y profesores para los nuevos semestres / trimestres?
;Qué materias son las que mds / menos te han gustado y por qué?
. Qué profesores son los que mas / menos te han gustado y por qué?
(Cuando tienes dudas o dificultades como las resuelves?
;Cual dirias que ha sido el mayor reto o dificultad de estos semestres / trimestres y cémo lo enfrentas
(Cual dirias que ha sido la mayor leccién o aprendizaje de estos semestres / trimestres?
;Crees que sera complicado volver a la modalidad presencial?

Sobre tus compaiieros y amigos ;como ha sido tu relacion con ellos durante estos periodos?
;Has buscado o estas buscando beca?

Considerando tus nuevas experiencias

@]
@]

o

C

Crees que elegiste la carrera correcta?

19 E

, Cubre tus expectativas?

[0

;Qué tan capaz o preparado te sientes para enfrentar los retos de los siguientes semestres?

;Qué esperas hoy de la carrera académica. personal o laboralmente?

(Con qué emocion o sentimiento describirias tu experiencia universitaria?

o

;Qué es lo que mas / menos te ha gustado de esa experiencia?

(Hay algo mds que quieras compartir o algo que me quieras preguntar en esta nueva ocasion?

0]

E1
Ei1

== -

E1

=
o o

8]

;Hay algo que quieras preguntarme i a mi?

caso de deber materias ;queé planeas hacer al respecto?
caso de haber decidido rezagar materias ;como fue que llegaste a esa decision y qué planeas hacer?

caso de haber dejado la carrera (por otra).

(Como llegaste a esa decision?

;Como te preparaste?

;Qué te han dicho en tu casa?

En caso de haber dejado la carrera y no haber completado la reubicacion
;Qué planeas hacer ahora?
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ANEXO C: Carta entregada con el cuestionario

ENCUESTA SOBRE CONDICIONES @l F1. COLEG
AVISO INICIAL SOCTOCULTURALES DE INGRESO A LA UNIVERIDAD Ao L
: ‘ OA L : DE MEXICO

jHola!

Mi nombre es Pablo Bernardo Hernandez Jaime, soy estudiante del Doctorado en Ciencias Sociales de El Colegio de
Meéxico, universidad publica ubicada en la Carretera Picacho Ajusco 20 Ampliacion, Fuentes del Pedregal, 14110 Tlalpan,
CDMX. Actualmente, estoy realizando una investigacion sobre trayectorias educativas en estudiantes de recién ingreso a
la universidad. Elegi tu carrera porque resulto de relevancia tedrica para mi trabajo; tu salon lo elegi aleatoriamente. Ahora
solicito tu permiso para realizar un cuestionario breve donde te pediré algunos datos socioeconomicos y educativos. Debo
aclarar que, en todo caso, la informacion sera manejada por mi personalmente, sélo con fines cientificos y en estricta
confidencialidad. Con este cuestionario busco seleccionar a algunos de ustedes para entrevistarlos posteriormente; el
objetivo de estas entrevistas es conocer como diferentes estudiantes se adaptan a la vida universitaria durante el primer afio.

Cualquier aclaracion, este es mi teléfono 55-35-21-82-56 y éste es mi correo pbhernandez(@colmex.mx.

ANEXO D: Mensajes para solicitar entrevista

Primera version

jHola, !

Soy Pablo, el chico de la investigacion sobre trayectorias y experiencias educativas que fue a tu
salon a hacer una encuesta. Espero que estés muy bien. Te escribo porque me gustaria poder
entrevistarte. Si estds de acuerdo, podriamos acordar el dia que tu puedas y a la hora que mejor se
te acomode; yo me puedo acoplar a tus tiempos.

De antemano gracias. Espero tu respuesta, saludos.

Pablo

Segunda version

jHola, !

Soy Pablo, el chico de la investigacion sobre trayectorias y experiencias educativas que fue a tu
salon a hacer una encuesta a inicios del semestre. Espero que estés muy bien. Te escribo porque
me gustaria poder entrevistarte. Si estas de acuerdo, podriamos acordar el dia que ti puedas y a la
hora que mejor se te acomode; yo me puedo acoplar a tus tiempos. El lugar de la entrevista podria
ser en la facultad o yo me puedo mover a donde a ti te acomode mejor.

De antemano gracias. Espero tu respuesta, saludos.
Pablo

Segunda fase - unica version

jHola! Qué tal, .

(Como has estado? Espero muy bien y que tu familia también.

[ Te acuerdas de mi? Soy Pablo, el chico de la entrevista para su tesis.

Me preguntaba si te pareceria bien que tuviéramos una segunda entrevista. Seria por teléfono, a la
hora y dia que a ti te parezca mejor. ;Coémo ves?
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