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INTRODUCCIÓN

Cada estudiante tiene una historia y esta inicia mucho antes de pisar la univer-
sidad por primera vez. Sus biografías reflejan aspiraciones, esfuerzos y opor-
tunidades profundamente desiguales. Para algunas personas, el camino se ha 
construido sin tropiezos; para muchas otras ha estado marcado por barreras 
que han condicionado sus posibilidades de llegar, permanecer y concluir sus 
estudios universitarios.

La educación superior es un derecho y, sin embargo, millones de jóvenes 
quedan fuera por circunstancias que poco o nada tienen que ver con sus ta-
lentos y esfuerzos. El Pacto Internacional de Derechos Económicos, Sociales 
y Culturales (PIDESC) obliga a los Estados a hacerla accesible para todas las 
personas. En México, desde 2019, este derecho tiene reconocimiento constitu-
cional. No obstante, de acuerdo con la Secretaría de Educación Pública (2024), 
prácticamente seis de cada diez jóvenes no logran ingresar a una universidad 
y, aun entre quienes lo consiguen, el origen social, el género o la pertenencia 
étnico-racial condicionan su trayectoria educativa.

Este libro parte de esa tensión para comprender cómo se producen las des-
igualdades en la educación superior, cuáles son las brechas que las expresan y 
qué pueden hacer las instituciones para construir trayectorias más equitativas. 
A través de cuatro capítulos sostiene que las desigualdades no son producto de 
decisiones personales, sino de estructuras sociales e institucionales que condi-
cionan las oportunidades de las personas para desarrollar sus proyectos de vida.
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En las últimas décadas, la educación superior ha experimentado una ex-
pansión continua y sin precedentes que ha puesto en evidencia que las oportu-
nidades para estudiar, permanecer y egresar se distribuyen de manera desigual 
entre distintos grupos sociales. Comprender esta paradoja es una tarea central 
para las instituciones de educación superior. En este sentido, en las páginas 
siguientes se explora por qué persisten las desigualdades en este nivel educati-
vo, cómo afectan las trayectorias y los proyectos de vida de las personas y qué 
pueden hacer las instituciones para avanzar en una mayor equidad e inclusión.

La desigualdad no es un fenómeno natural. Como lo señala Piketty (2021), 
es una construcción social y política que refleja que hay instituciones que la ge-
neran y la reproducen. Por ello, esta obra ofrece una base conceptual para en-
tender qué son las desigualdades y por qué importan para la educación supe-
rior. Desde esta perspectiva, este fenómeno no sólo es un tema de distribución, 
sino, en la línea de Nancy Fraser, también de reconocimiento (Fraser y Hon-
neth, 2003). Aproximarse a las desigualdades en la educación superior no re-
quiere únicamente de estadísticas que dimensionen las dificultades de acceder 
a este nivel educativo, sino también de comprender las creencias, discursos y 
prácticas que configuran las relaciones entre grupos sociales.

Esta obra constituye el séptimo volumen de la colección Voces por la igual-
dad de la ANUIES. Aunque inicialmente fue concebida bajo el título “Reducir 
brechas de desigualdad en las Instituciones de Educación Superior”, el desa-
rrollo de sus capítulos mostró que la discusión sobre brechas adquiere más 
sentido cuando se vincula con las condiciones de equidad e inclusión que atra-
viesan las trayectorias del alumnado. Por ello, el título “Construir trayectorias 
educativas: Brechas, equidad e inclusión en la educación superior” expresa tan-
to la posición analítica como el llamado a reconocer que las instituciones de 
educación superior (ies), tienen capacidad y responsabilidad en la generación 
de trayectorias más equitativas. 
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introducción

Los capítulos que integran esta obra plantean preguntas que deben discu-
tirse en nuestras instituciones educativas para transformar la manera en que 
comprendemos las trayectorias del estudiantado. El primer capítulo introduce 
esta discusión para invitar a quien lo lee a construir una mirada propia so-
bre las desigualdades en educación superior. Con este fundamento, el segundo 
capítulo coloca en el debate la necesidad de caracterizar las brechas a través 
de las cuales operan y se visibilizan las desigualdades educativas. El punto es 
entender que la condición socioeconómica, el género, el lugar en el que na-
cen las personas, su pertenencia étnico-racial y una condición de discapacidad 
pueden trastocar la posibilidad de participar plenamente de los beneficios de 
la educación superior.

El tercer capítulo expone una paradoja. Por una parte, traza los funda-
mentos normativos internacionales y nacionales que defienden el derecho a 
la educación superior. Al mismo tiempo, evidencia cómo estos mecanismos 
son insuficientes cuando no existen estructuras institucionales para operarlos, 
ni en los gobiernos ni en las universidades. En este sentido, el cuarto y último 
capítulo explora las estrategias que se han establecido para reducir las brechas 
de desigualdad a lo largo de la trayectoria escolar y construir propuestas inte-
grales que asuman una mayor responsabilidad y compromiso con la equidad 
y la inclusión.
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¿QUÉ ES LA DESIGUALDAD Y POR QUÉ IMPORTA 
EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR?

entender la desigualdad para construir equidad

La desigualdad es un fenómeno estructural, relacional y multidimensional 
que se manifiesta en diferencias en las posibilidades de vida de las personas 
según su situación social de origen. Una premisa fundamental para su com-
prensión es visualizarla como una construcción social, histórica y política que 
deriva de la conformación de instituciones que han beneficiado a unos grupos 
sobre otros (Piketty, 2021). La desigualdad tiene un carácter relacional impor-
tante. Es decir, que las privaciones que sufren algunas personas ocurren a la 
par de los privilegios de otras. Es por esta razón que no basta con visualizarla 
como un fenómeno meramente distributivo, sino también como aquel que de-
fine cómo son las personas en relación con las demás.

Como fenómeno multidimensional, la desigualdad atraviesa distintas es-
feras de nuestras vidas. Durante mucho tiempo su estudio estuvo dominado 
por la dimensión económica, aunque hoy se reconoce que la desigualdad tiene 
múltiples aristas. Desde esta mirada plural es posible distinguir desigualdades 
sociales, educativas, políticas, simbólicas o culturales. Reconocer este rasgo ha 
enriquecido el debate y —hoy en día— la idea de interseccionalidad es clave 
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para visualizar cómo distintas formas de poder y de identidad social se entre-
cruzan y generan experiencias de privilegio, exclusión u opresión (Bixby, 2024).

Para comprender la interseccionalidad en la educación superior, pensemos 
en dos estudiantes que reprueban una materia en el primer ingreso. Si anali-
zamos esto de forma lineal, podríamos decir que la solución es ofrecer una 
asesoría académica integral. Sin embargo, aplicar una mirada interseccional 
significa considerar que uno de los estudiantes es un joven que reside en un 
área urbana con conectividad en casa, mientras que la otra persona es una 
joven indígena, de primera generación en la universidad, que además realiza 
jornadas extenuantes de trabajo doméstico y cuidado en su hogar. De esta ma-
nera, las barreras que esta última enfrenta no necesariamente se suman, sino 
que se multiplican. 

En el ámbito educativo, la comprensión de las desigualdades puede rea-
lizarse con base en dos enfoques: distributivos y relacionales. Para el primer 
caso, consideremos que la desigualdad puede reducirse si el Estado genera 
oportunidades iguales para ingresar a una institución de educación superior a 
través de becas u otro tipo de apoyos compensatorios. Aquí las desigualdades 
educativas se refieren a las distribuciones inequitativas de acceso y resultados 
en oportunidades educativas entre individuos o grupos (El Colegio de Méxi-
co, 2018). Esta base ha sido central para colocar la igualdad de oportunidades 
como el paradigma dominante, tanto en la discusión académica como en el 
diseño de políticas educativas.

Desde una visión relacional, las desigualdades educativas no sólo se ex-
presan en disparidades distributivas, sino también en relaciones diferenciadas 
de poder que son producto de la posición social y cultural de las personas en 
la estructura social, lo que significa visualizar cómo los sujetos (estudiantado, 
profesorado, autoridades educativas) interactúan con la escuela y cómo se cla-
sifican y se valoran entre sí. 
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La igualdad educativa es un factor central en la construcción de socieda-
des más justas y democráticas. Es un objetivo que se ha puesto en las agen-
das gubernamentales e institucionales desde hace más de tres décadas, desde 
el principio rector de la Declaración Mundial sobre Educación para Todos, en 
la que se trazó el propósito de universalizar el acceso y avanzar hacia la equi-
dad (UNESCO, 1990). En el ámbito de la educación superior, la CEPAL adoptó la 
consigna de la transformación productiva con equidad como horizonte para 
la formación ciudadana y la competitividad internacional (CEPAL y UNESCO, 
1992). Su diagnóstico cuestionó con énfasis la calidad de la educación superior 
y advirtió que la expansión cuantitativa experimentada por varios sistemas de 
la región había derivado en una diferenciación creciente de las instituciones, 
orientada a atender segmentos específicos de la población. En esa dinámica, 
fueron jóvenes de ingresos medios y altos quienes concentraron los beneficios 
de dicha expansión, mientras que la calidad y la equidad quedaban postergadas 
en detrimento de quienes provenían de los estratos socioeconómicos más bajos.

En ese contexto, el acceso con equidad y la educación permanente se insta-
laron como ejes para la igualdad de oportunidades, la democracia, la cohesión 
social y la competitividad. La educación superior fue proclamada como un bien 
público al que todas las personas tendrían derecho; no obstante, ese acceso se 
subordinó al mérito, el esfuerzo y la perseverancia individual (UNESCO, 1998).

En los años siguientes, la Conferencia Regional de Educación Superior  
(cres), reorientó el debate hacia una concepción de este tipo educativo como 
bien público social, derecho humano universal y responsabilidad del Estado, 
con implicaciones directas sobre el financiamiento público. Se tornó más ex-
plícita la urgencia de impulsar acciones que favorecieran la inclusión de los 
grupos históricamente desfavorecidos, aunque la calidad y la pertinencia per-
manecieron como deudas pendientes para garantizar no sólo el acceso, sino 
también trayectorias escolares exitosas.
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En años recientes, la agenda internacional se ha articulado en torno a 
los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), que para la educación superior 
apuntan a garantizar el acceso en condiciones de igualdad a una formación téc-
nica, profesional y superior de calidad, así como a ampliar el número de becas 
para incentivar la matrícula (Trucco y Palma, 2022). La Conferencia Mundial 
de Educación Superior 2022 profundizó este enfoque bajo el lema de la inver-
sión en un futuro sostenible, colocando a la inclusión como eje articulador. 
De sus deliberaciones se desprenden orientaciones centrales: no dejar a nadie 
atrás; garantizar políticas de equidad y distribución de oportunidades; sostener 
financieramente a jóvenes de familias de bajos ingresos; avanzar en la igualdad 
de género; valorar la diversidad étnica y la multiculturalidad; asegurar el diseño 
universal para la inclusión de personas con discapacidad; y reducir desigualda-
des para maximizar los resultados de las y los egresados.

De esta manera, es posible señalar que la agenda internacional para la ex-
pansión de oportunidades en educación superior ha identificado como facto-
res explicativos de la desigualdad la expansión no regulada, la diversificación 
y fragmentación de la oferta, las restricciones en el financiamiento y la dis-
tribución inequitativa de la calidad (Ferreyra et al., 2017; CEPAL & UNESCO, 
1992; UNESCO, 1995, 1998; Sabzalieva et al., 2022). El acceso a la educación 
terciaria fue concebido, en un primer momento, como condición de produc-
tividad y democracia, y como bien público distribuido en función del mérito. 
Con el tiempo, la perspectiva se desplazó hacia la garantía del derecho humano 
a la educación superior como piso de inclusión y justicia social, ampliando la 
exigencia más allá del acceso: hacia el compromiso con trayectorias escolares 
exitosas y la posibilidad real de una igualdad de resultados.
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la justicia social como punto de partida

La desigualdad en la educación superior se manifiesta en trayectos del estu-
diantado diferenciados en el acceso, la permanencia y el egreso de este nivel 
educativo, dada su posición social de origen. Esta condición define también el 
destino profesional de quienes egresan, lo que significa que a la precariedad 
económica inicial de las personas se le suma el acceso a conocimientos y a re-
des profesionales de menor calidad, lo que dificulta el logro de una movilidad 
social ascendente (Villa Lever, 2016).

Pensar la desigualdad en la educación superior es una tarea central para 
diseñar e implementar políticas gubernamentales e institucionales que contri-
buyan a lograr los propósitos de equidad e inclusión en este nivel educativo. 
De igual forma, implica reflexionar sobre cómo las relaciones y dinámicas que 
se construyen entre los distintos actores que habitan la universidad pueden 
derivar en la reproducción de procesos de exclusión. 

Como se defiende en este texto, la desigualdad posee una dimensión distri-
butiva y una dimensión relacional. El enfoque de justicia social en educación 
superior permite integrar esta discusión. Representa un marco para desafiar las 
desigualdades sociales, culturales y económicas que son impuestas a las personas 
y que surgen de distribuciones diferenciadas de poder, recursos y privilegios 
(Sabzalieva et al., 2022). Desde esta mirada, tres conceptos son particularmente 
relevantes: equidad, inclusión y derecho a la educación superior.

equidad en la educación superior

La equidad en la educación superior se ha relacionado con el paradigma de la 
igualdad de oportunidades, el cual tiene un fundamento importante en el 
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enfoque distributivo de las desigualdades, sobre todo, desde los postulados 
de la teoría de la justicia de John Rawls y la teoría de las capacidades de 
Amartya Sen.

La equidad en educación superior puede entenderse como los recursos y 
condiciones necesarias, para desarrollar aprendizajes significativos que permi-
tan a las personas mejorar sus condiciones de vida (Silva Laya, 2020). Llevada 
a la práctica, significa atender tres momentos clave de la trayectoria escolar: 
acceso efectivo, permanencia y resultados. Así, es posible “nivelar el terreno de 
juego”, cambiar la narrativa sobre el estudiantado y medir su éxito en función de 
libertades y capacidades, así como de la posibilidad de transformar el entorno.

Aunado a ello, permite reflexionar también sobre el ingreso y permanencia 
de los grupos en situación de desventaja. Al respecto, la UNESCO ha introduci-
do la noción de “grupos que merecen equidad” para reconocer que la exclusión 
no es responsabilidad de las personas, sino de los sistemas injustos en los que 
viven. Así, los grupos que pertenecen a esta categoría y que han sido histórica-
mente discriminados y oprimidos por las estructuras sociales y educativas son: 
mujeres; pueblos indígenas y afrodescendientes; personas con discapacidad; 
minorías sociales, étnicas o lingüísticas; habitantes de zonas rurales y remotas; 
y personas en situación de pobreza socioeconómica (Sabzalieva et al., 2022). 

Otra forma de aproximarse a la equidad en la educación superior es enten-
derla en dos dimensiones complementarias: equidad vertical y equidad hori-
zontal. La equidad vertical se refiere a la progresión que tienen los grupos vul-
nerables desde el ingreso a este nivel de escolaridad, hasta la culminación de 
los estudios. Por su parte, la dimensión horizontal se articula fuertemente a la 
diversificación del sistema. Requiere garantizar que todo el estudiantado tenga 
las mismas posibilidades de elegir entre toda la gama de instituciones educati-
vas y el espectro completo de programas académicos para evitar que las y los 
más pobres se canalicen a ciertas opciones. Desde esta perspectiva, la equidad 
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implica que los distintos grupos sociales tengan la misma oportunidad de ingre-
sar a cualquier institución y programa de estudio; a las oportunidades reales de 
avanzar a través del sistema y graduarse con éxito y; por los resultados en el mer-
cado laboral, lo que exige asegurar que las personas egresadas provenientes de 
grupos en situación de desventaja obtengan oportunidades profesionales justas 
según sus cualificaciones (Salmi, 2019).

inclusión en la educación superior

La inclusión se articula con el enfoque relacional porque coloca en el centro el 
reconocimiento de las diferencias. Esta mirada se acerca a lo que Nancy Fraser 
e Iris Marion Young han defendido desde la tridimensionalidad de la justicia 
(Fraser y Honneth, 2003): distribución, reconocimiento y participación. Este 
marco teórico provee miradas críticas que acentúan la relevancia de considerar 
las prácticas culturales como factor de justicia.

La inclusión educativa es un proceso que responde a la diversidad del es-
tudiantado a partir de una mayor participación en los aprendizajes, las activi-
dades culturales y comunitarias, así como la reducción de la exclusión dentro 
y fuera del sistema educativo. Desde esta óptica, es un mecanismo para reducir 
las brechas de exclusión derivadas de las diferencias individuales que el sistema 
educativo no ha sabido reconocer ni integrar (Alcántara y Navarrete, 2014). 
También refleja prácticas, políticas y procesos que respaldan el derecho del 
alumnado a acceder a la educación superior, apoyan su participación en los 
estudios y en la vida universitaria, y reducen su exclusión de las comunidades, 
los espacios y las prácticas vinculadas al estudio, como las estrategias de ense-
ñanza y los materiales didácticos (Filippou, et al., 2025).
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Desde una perspectiva más amplia asumida por la ANUIES, la inclusión 
exige considerar la integración, la equidad y el sentido de pertenencia de las 
personas como una forma de lograr la cohesión social. Por esta razón, se rela-
ciona con el desarrollo humano y democrático, la libertad y el fortalecimiento 
de las condiciones que favorecen una mayor autodeterminación de los actores 
respecto a las decisiones que deben tomar. Así, la inclusión implica el ejercicio 
del derecho a una educación de calidad para indagar, conocer, criticar, imagi-
nar, proponer y participar en la construcción de escenarios más promisorios 
para la vida personal y colectiva (Álvarez y Torres, 2015).

También se ha hablado de “inclusión desigual” o “inclusión desventajosa” 
para referirse a cómo las diferencias en los niveles de exigencia de los distintos 
tipos de instituciones fragmentan los espacios universitarios por su nivel de 
desarrollo académico. De esta manera, aunque los grupos más vulnerables lo-
gren ingresar a la educación superior, su inclusión se realiza en instituciones de 
bajo desarrollo académico, opciones técnicas, de ciclo corto o no universitarias 
(Villa et al., 2017).

El enfoque relacional de la educación superior exige visualizar a la inclu-
sión más allá de los procesos de segmentación y estratificación de este tipo 
educativo en el acceso. Requiere garantizar arreglos sociales que permitan 
que todos los actores (estudiantado y personal académico) participen como 
“pares” o iguales en la vida social y deliberativa de la universidad. Asimismo, 
reflexiona sobre cómo las estructuras económicas niegan al estudiantado los 
recursos para interactuar como iguales, cómo las prácticas institucionales y los 
currículos minimizan a ciertos grupos y cómo se decide quién cuenta como 
sujeto de justicia.

En los últimos años, el concepto de inclusión ha evolucionado para tran-
sitar de modelos tradicionales fundamentados en el déficit (entender la inclu-
sión como una adaptación dirigida a estudiantes con discapacidad) a marcos 
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de justicia social que buscan eliminar barreras sistemáticas y visualizar las mi-
radas interseccionales (Muñoz et al., 2025; Anzelin et al., 2025). Sugiere transi-
tar a la construcción de modelos sociales que enfaticen las barreras del entorno 
y el enfoque de derechos humanos (Korkie et al., 2025).

el derecho a la educación superior 
y el debate sobre el mérito

Una posición normativa en el análisis del derecho humano a la educación su-
perior (DHES), parte de los planteamientos realizados por el derecho interna-
cional, mediante los principios establecidos tanto en el Pacto Internacional de 
Derechos Económicos, Sociales y Culturales (PIDESC), como en el Protocolo 
de San Salvador. Esta visión define el DHES a partir de cuatro elementos: el ac-
ceso igualitario basado en la capacidad o el mérito académico del estudiantado; 
la implantación progresiva de la gratuidad; el principio de no discriminación 
y la equidad; y su realización efectiva debe ser asequible, accesible, aceptable y 
adaptable (Jongitud, 2017).

En una dimensión ética y filosófica, se ha buscado colocar la discusión so-
bre el DHES en principios de justicia distributiva e igualdad de oportunidades. 
Significa entender la educación como un bien público y social para el forta-
lecimiento de las sociedades democráticas y el desarrollo humano y sosteni-
ble (Martin, 2021). Así, la educación superior requiere visualizarse desde una 
lente de “igualdad y diferencia” que reconozca tanto el derecho a acceder a la 
educación superior como la integración de diversas identidades, capacidades 
y circunstancias.

El modelo de justicia social para la educación superior se sostiene en la ga-
rantía del derecho humano a la educación superior. Propone adaptar el sistema 
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de educación superior y sus instituciones a partir de una perspectiva de diver-
sidad. Por ello, es un enfoque que busca transitar de una visión centrada úni-
camente en la persona, a una concepción sistémica que rompa con estructuras 
que producen o reproducen procesos de exclusión (Sabzalieva et al., 2022). 

Esto significa plantear, al menos, los siguientes aspectos. Primero, que la 
educación superior es un bien público y un aprendizaje para toda la vida. Es 
decir, que no sólo tiene una misión utilitarista, sino también un propósito de 
solidaridad y democracia deliberativa que requiere garantizarse en las distin-
tas fases del desarrollo personal y profesional de las personas. Esta posición 
ha sido fuertemente defendida por la Conferencia Regional para la Educación 
Superior (CRES).

El segundo aspecto refiere cuatro dimensiones interrelacionadas para ha-
cer efectivo el derecho a la educación superior. La primera dimensión refiere el 
modelo de las 5A para garantizar que las instituciones de educación superior 
deben ser asequibles (costos justos e infraestructuras adecuadas), accesibles 
(esfuerzos institucionales para incluir a poblaciones en situación de desventa-
ja); aceptables (contenidos de calidad, libres de discriminación y culturalmen-
te apropiados); adaptables (flexibles a las necesidades del estudiantado); y con 
rendición de cuentas (transparencia en las políticas institucionales implemen-
tadas). Estos elementos se sintetizan en el Cuadro 1. 
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Cuadro 1. Dimensiones del derecho a la educación superior (des) 
desde una perspectiva de justicia social

Dimensión Significado en el modelo Aspectos del des que deben 
garantizarse

Asequibilidad

Las instituciones deben contar 
con infraestructuras adecuadas, 
docentes formados y materiales 
didácticos, estar suficientemen-
te financiadas y ser económica-
mente accesibles para todas las 
personas.

Financiamiento público suficiente; 
ausencia de barreras económicas 
para el ingreso y la permanencia; 
costos de vida cubiertos (alojamien-
to, alimentación, tecnología, trans-
porte); becas y apoyos financieros 
focalizados en grupos vulnerables.

Accesibilidad

Las instituciones deben ser ac-
cesibles para todas las perso-
nas, con esfuerzos reales y sos-
tenidos para apoyar a los grupos 
merecedores de equidad.

Eliminación de barreras físicas, geo-
gráficas, digitales y administrativas; 
políticas de admisión no discrimina-
torias; cuotas y acciones afirmativas; 
programas propedéuticos y rutas al-
ternativas de ingreso; acceso desde 
niveles educativos previos.

Aceptabilidad

Las instituciones deben ofrecer 
una educación de calidad acep-
table tanto en forma como en 
contenido, sin discriminación y 
culturalmente apropiada.

Pertinencia curricular que reconozca 
diversas epistemologías y cosmolo-
gías; no discriminación en el aula y 
en los campus; oferta culturalmente 
apropiada para pueblos indígenas y 
minorías; diversificación de listas de 
lectura y descolonización de planes 
de estudio; entornos seguros para to-
dos los grupos.

Adaptabilidad

Las instituciones deben ser flexi-
bles ante contextos cambiantes, 
respondiendo siempre a las ne-
cesidades del estudiantado y 
adaptándose a las desigualda-
des locales.

Modalidades diversas de enseñan-
za (presencial, en línea, a distancia, 
híbrida); reconocimiento del aprendi-
zaje previo; aprendizaje a lo largo de 
toda la vida; atención a estudiantes 
con responsabilidades laborales o 
de cuidado; respuesta efectiva ante 
crisis; ajustes para personas con dis-
capacidad.
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Rendición 
de cuentas 

(Accountability)

Las instituciones deben ser 
transparentes y responsables 
de cada acción y política em-
prendida, con mecanismos que 
aseguren que los compromisos 
se mantengan en el tiempo.

Datos desagregados por grupos para 
monitorear brechas; sistemas de 
alerta temprana sobre estudiantes 
en riesgo; evaluación continua de 
políticas de inclusión; liderazgo insti-
tucional comprometido con la justicia 
social; marcos legislativos que obli-
guen a las ies a rendir cuentas sobre 
equidad e inclusión.

Fuente: (Sabzalieva et al., 2022) 

La segunda dimensión señala la excelencia inclusiva como la responsabilidad 
institucional para generar prácticas pedagógicas y administrativas que favorez-
can el rendimiento, el bienestar mental y los resultados académicos del estu-
diantado. La tercera dimensión trata a los “grupos que merecen equidad” para re-
conocer a poblaciones marginadas del sistema educativo. Por su parte, la cuarta 
dimensión integra a la interseccionalidad para reconocer que las desigualdades 
no actúan solas y que pueden operar a través de múltiples identidades que se 
cruzan e intensifican entre sí. Esta distinción obliga a dar respuestas institucio-
nales mucho más complejas.

Plantear el DHES desde una perspectiva de justicia social demanda cuestio-
nar el mérito como estructura que determina el éxito en la educación superior. 
El tratamiento que brinda el derecho internacional a la garantía del acceso a 
la educación superior es meritocrático; justifica la exclusión según las capaci-
dades de los individuos. Por ello, en el debate existen posiciones que objetan 
el paradigma de la igualdad de oportunidades, dado que coloca la responsa-
bilidad del éxito estudiantil en el individuo; se asume que una vez que ingresa 
a una ies, el fracaso es una deficiencia personal (Dubet, 2005; Sandel, 2020). 
Esto significa reconocer, en palabras de Bolívar (2005), que, si cada persona es 
igual a las demás, entonces hay una igualdad de oportunidades para el éxito, 
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por lo que la responsabilidad del éxito o fracaso es sólo suya, porque la escuela 
es igualitaria. Es así, como el mito del mérito se coloca como el principal medio 
de legitimación de la sociedad contemporánea (Littler, 2018).

Por ello, es necesario cuestionar el carácter meritocrático de la educación 
superior para reconocer que las concepciones dominantes del mérito no son 
neutrales y refieren a construcciones sociales que reflejan valores e intereses 
de grupos privilegiados. Permite también cuestionar que la educación sea la 
vía más importante para la movilidad social al evidenciar que la capacidad y 
el talento no son, necesariamente, la clave para el acceso a una mejor posición 
social (Hamui, 2024).

Este debate se ha vuelto especialmente visible en las pruebas estandari-
zadas, al presentarse como instrumentos objetivos de medición de la capaci-
dad intelectual del alumnado. Sin embargo, se ha observado que los resultados 
también son explicados por el acceso a recursos, las redes de apoyo, y la edu-
cación de calidad recibida. Esta configuración genera desigualdad al someter a 
las mismas reglas meritocráticas a sujetos socioculturalmente diferentes (Sab-
zalieva et al., 2022; Guzmán y Serrano, 2011).

Como se ha discutido en este primer apartado, la desigualdad tiene una 
dimensión distributiva y una relacional. Plantear propuestas institucionales 
exige considerar la complementariedad entre ambas. Esto permitirá construir 
acciones de políticas gubernamentales e institucionales que contribuyan, por 
una parte, a centrar la atención en los recursos que requiere tener el alumnado 
para desarrollar una trayectoria escolar exitosa, así como a reconocer aquellas 
prácticas que deriven en procesos de exclusión. En los siguientes apartados re-
visaremos cómo se materializan estas brechas en la cotidianidad universitaria 
y qué rutas se pueden trazar para transformarlas.
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En el capítulo anterior revisamos que la desigualdad es una construcción históri-
ca, política y social. También referimos su carácter distributivo y relacional como 
una forma de tener una visión integral sobre sus efectos en nuestra vida cotidia-
na, así como las múltiples dimensiones en las que se manifiesta. En este capítulo 
exploraremos el concepto de brechas de desigualdad en la educación superior.

Este debate está estrechamente articulado a la idea de interseccionalidad. 
Como se señaló en el capítulo previo, la complejidad de este fenómeno exige 
visualizar cómo distintas desigualdades se entrecruzan para generar mecanis-
mos de exclusión de algunas colectividades. Desde esta mirada, las brechas se 
refieren a las distancias de desigualdad que existen entre personas o grupos 
sociales, respecto al cumplimiento de un derecho. Al hablar de brechas en la 
educación superior, nos referimos a las diferencias sistemáticas que existen 
entre grupos sociales para el acceso, la participación y los resultados de este 
tipo educativo. 

Las brechas han permitido también construir referentes respecto a cómo 
nos situamos en una determinada estructura social y cómo se asignan valores a 
dicha posición. Para analizarlas, se ha recurrido a medir la distancia entre gru-
pos sociales en el ejercicio de derechos sociales. Esta perspectiva tiene un com-
ponente distributivo importante que coloca la atención en indicadores cuan-
titativos. Sin embargo, la comprensión de las brechas de desigualdad también 
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tiene un componente relacional que busca explicar las diferencias de las pose-
siones de las personas dada su inserción en relaciones sociales que las hacen 
diferentes (Tilly, 2000).

Desde una mirada de equidad, las brechas en la educación superior re-
presentan disparidades sistemáticas en oportunidades, procesos y resultados 
educativos entre diferentes grupos sociales. En este capítulo nos centraremos 
en las diferencias por condición socioeconómica, étnico-racial, de género, te-
rritoriales, por discapacidad y pedagógicas y de aprendizaje. Comprender es-
tas disparidades y las dificultades que enfrentan distintos grupos sociales para 
participar y beneficiarse de la educación superior, es vital para avanzar en una 
sociedad más justa e incluyente. 

las múltiples brechas en la educación superior

Las brechas socioeconómicas en las trayectorias universitarias

Las brechas socioeconómicas en la educación superior han sido ampliamente 
documentadas. Son las desigualdades que existen a lo largo de la trayectoria 
escolar en este nivel educativo entre las personas provenientes de hogares con 
menores ingresos y aquellas provenientes de hogares con mayores ingresos. Es-
tas diferencias se manifiestan, por ejemplo, en que estudiantes de estratos so-
cioeconómicos bajos toman decisiones menos beneficiosas en distintos puntos 
de su trayectoria formativa, sobre todo, en la etapa del primer año universitario 
(Pfeffer y Hertel, 2015).

Las brechas socioeconómicas deben entenderse como un proceso de acu-
mulación de ventajas y desventajas que inicia desde el nacimiento, para ex-
plicar que el tiempo produce y reproduce desigualdades sociales. Esto puede 
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explicarse desde la perspectiva del curso de vida. Es decir, que las experiencias 
previas de vida pueden determinar los resultados futuros de las personas. En 
este sentido, las desventajas socioeconómicas se entienden como un proceso 
dinámico y acumulativo. Asimismo, se observa cómo las trayectorias educa-
tivas se entrelazan con otros aspectos de la vida, como la salud o la familia 
(Tomaszewski, et al., 2020).

En América Latina, estas brechas reflejan los rasgos de una estructura so-
cioeconómica desigual. La mitad de la población joven en Latinoamérica que 
proviene de familias de altos ingresos, logra inscribirse a la educación superior, 
a diferencia del 10 por ciento de las y los jóvenes de familias más pobres. En 
países como Argentina y Chile, estas brechas son menores y casi cuatro de cada 
diez jóvenes acceden a una institución universitaria. 

Tabla 1. Acceso a la educación superior según nivel 
de riqueza en América Latina, 2022

Riqueza

Más ricos Ricos Medio Pobres Más pobres

Argentina 61% 48% 37% 23% 38%

Brasil 47% 25% 15% 10% 5%

Chile 65% 48% 40% 39% 35%

Colombia 46% 30% 25% 23% 20%

Costa Rica 57% 42% 31% 16% 7%

El Salvador 51% 21% 8% 7% 2%

Guatemala 30% 9% 3% 1% 1%

Honduras 40% 10% 4% 1% 0%
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México 54% 30% 15% 9% 6%

Panamá 74% 41% 29% 12% 6%

Perú 56% 38% 25% 16% 4%

Uruguay 65% 19% 24% 4% 1%

Fuente: Elaboración propia con base en datos del Global Education Monitoring Report, 2022

El análisis de las brechas socioeconómicas en la educación superior ha gene-
rado distintos hallazgos. En América Latina, la probabilidad de acceder a este 
nivel educativo es, en promedio, siete veces mayor para los jóvenes de familias 
de altos ingresos respecto a los que provienen de aquellas de bajos ingresos 
(Sabzalieva et al., 2022). En el caso de México, la probabilidad de tener estu-
dios universitarios es 13 veces mayor para personas cuyos padres o madres 
son profesionistas que para aquellas cuyos padres o madres no tienen estudios. 
De igual forma, más del 30% de la población joven de 18 a 24 años no supera 
la escolaridad de sus madres o padres (CEEY, 2025). Se observa también que la 
clase social y los capitales previos pueden determinar el tipo de institución al 
que acceden las personas (Villa Lever, 2024).

Para medir las brechas socioeconómicas se utilizan distintas fuentes. A ni-
vel macro, el interés está en el análisis de la estratificación socioeconómica. En 
México, por ejemplo, la Encuesta Nacional de Ingresos y Gastos en los Hoga-
res (ENIGH), permite dimensionar la relación entre el nivel de ingresos de las 
familias y las tasas de cobertura y abandono escolar. Esto facilita el estudio del 
acceso a la educación superior por deciles o quintiles de ingreso, así como el de 
los procesos de movilidad social vinculados a la educación.

Estas brechas también son analizadas en un nivel meso o micro cuando las 
instituciones de educación superior recolectan, sistematizan y analizan datos 
de admisión, encuestas socioeconómicas de ingreso o resultados de exámenes 
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estandarizados, como el EXANI-II. Este alcance permite conocer, por ejemplo, 
la relación entre origen social y el desarrollo de las trayectorias académicas, así 
como identificar al estudiantado que pudiera estar en situación de riesgo.

La medición de estas brechas suele realizarse mediante la construcción 
de índices compuestos para observar ventajas y desventajas acumuladas del 
estudiantado. Así, se ha estudiado la relación entre la escolaridad máxima al-
canzada por las madres y padres, el prestigio de su ocupación y el nivel de 
ingresos del hogar y el desempeño del estudiantado. También se han cons-
truido índices de oportunidad socioescolar, para analizar el efecto que tienen 
las condiciones de origen en la ampliación o restricción de las oportunidades 
educativas. Estos índices suelen fundamentarse en conceptos como capital 
cultural, capital familiar, capital escolar, o capital de oportunidad socioescolar 
(Villa Lever, 2024).

Cuadro 2. Dimensiones y variables

Dimensión Variables

Capital familiar 
y cultural

Recursos materiales y simbólicos inherentes al grupo familiar, tales 
como el ingreso familiar o el máximo nivel educativo alcanzado por 
madres y padres.

Capital escolar
Se basa en los antecedentes escolares del estudiantado, califica-
ción promedio del nivel educativo anterior, número de materias re-
probadas, éxito en exámenes y cumplimiento de tareas.

Capital de 
oportunidad 
socioescolar

Capacidad de las personas para elegir lo que más les convenga 
con base en dos variables: la posibilidad de elegir la universidad y 
el programa educativo deseado.

Fuente: Elaboración propia con base en Villa, 2024.



30

Construir trayectorias EDUCATIVAS

La situación socioeconómica de origen de las personas es un factor estructural 
que puede determinar las posibilidades de ingresar y participar plenamente en 
la educación superior, esta condición rara vez opera sola; se cruza también con 
el territorio o el género. Comprender las asimetrías que genera es una tarea 
central para la agenda en la educación superior, así como para la construcción 
de políticas y acciones institucionales que contribuyan a atender puntos de 
partida desiguales.

brechas étnico-raciales en la educación superior

Las brechas por condición étnica reflejan la estratificación en la participación y 
beneficios de la educación superior para las personas que se reconocen o iden-
tifican como indígenas. Estas brechas también las experimentan los grupos 
racializados, entendiendo la raza no como categoría biológica, sino como un 
constructo social. Desde esta perspectiva, los grupos racializados son aquellos 
que no disfrutan los mismos privilegios que la población blanca debido a un 
proceso de racialización construido socialmente (Solís et al., 2019). 

Para explicar estas brechas se han utilizado miradas críticas que reconocen 
el arraigo de las desigualdades históricas, estructurales y epistémicas, rasgos 
que se materializan en mecanismos de exclusión y/o subordinación de histo-
rias, conocimientos, lenguas y modalidades de aprendizaje de pueblos indíge-
nas y afrodescendientes. Además, se explica por la interconexión de diversos 
factores, tales como la persistencia de creencias y prácticas racistas, el mono-
culturalismo; la exclusión de conocimientos, lenguas y visiones del mundo de 
los pueblos indígenas y afrodescendientes; la pobreza estructural y el despo-
jo territorial; la invisibilización estadística; y las limitaciones presupuestales y 
normativas (Mato, 2017).
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El análisis de las brechas étnicas y raciales se fundamenta en distintas pro-
puestas teóricas. Entre las más importantes se encuentran la teoría crítica de la 
raza, la interseccionalidad, la teoría del capital cultural y las miradas decolonia-
les. Estas reconocen al racismo como un sistema estructural, además de visuali-
zar cómo se producen experiencias únicas de discriminación que no se pueden 
analizar por separado. En las instituciones de educación superior, se refleja en la 
reproducción de jerarquías raciales, en la desvalorización de lenguas indígenas, 
así como en formas comunitarias de aprendizaje. 

También han emergido miradas como el racismo institucional y estructu-
ral, la teoría de la microagresión racial, los modelos de persistencia estudiantil 
con enfoque étnico y el enfoque de capacidades aplicado a poblaciones indí-
genas. Estas miradas han visibilizado las presiones que enfrentan estudiantes 
indígenas para ocultar su identidad, así como los obstáculos que padecen para 
permanecer en la universidad. 

Las brechas étnicas y raciales se presentan a lo largo de toda la trayectoria 
escolar de las personas. Menos del 2.2% de la matrícula en educación superior 
son hablantes de lengua indígena (DOF, 2026). De igual forma, sólo el 17.2% 
de la población hablante de lengua indígena entre los 18 y 22 años asiste a 
la escuela, a diferencia del 40.7% entre quienes no lo son (CONEVAL, 2022). 
Cuando la condición étnica se entrecruza con el género, las desventajas se 
acentúan. Del total de mujeres matriculadas, el 1.8% son indígenas, mientras 
que, del total de hombres matriculados, el 2.1% lo son. Una vez que ingresan a 
la universidad, las personas indígenas pueden enfrentar rechazo, expresiones 
de burla o discriminación por su tono de piel. A esto se suma el ocultamiento de 
identidad para evitar ser estigmatizadas (Sartorello et al., 2024).

En el caso de la población afrodescendiente, la situación es todavía más 
crítica dado que la información estadística es aún insuficiente para dar cuenta 
de las limitaciones que enfrenta este grupo social para ejercer su derecho a la 
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educación superior. Incluso, su reconocimiento constitucional es muy reciente 
pues se produjo en 2019. Además, carga también con desigualdades acumu-
ladas desde los primeros años. Se ha documentado que, en regiones como la 
Costa Chica de Oaxaca y Guerrero, el grado promedio de escolaridad es de tres 
años menos que la media nacional (Varela y Pech, 2021).

Se han identificado múltiples causas que abonan a la reproducción de los 
procesos de exclusión de la educación superior para las personas indígenas. 
Las causas socioeconómicas y territoriales reflejan las carencias materiales que 
enfrentan para poder acceder, permanecer y egresar de la educación superior, 
tales como las dificultades de movilidad, la baja calidad educativa de niveles 
previos, la insuficiencia de recursos económicos o el bajo nivel educativo de 
padres y madres. De igual forma, se observan causas institucionales y cultu-
rales que apelan al reconocimiento y a la eliminación de toda forma de discri-
minación para estos grupos, así como a la construcción de un currículo que 
valore y reconozca los saberes de las comunidades (Cuadro 3).
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Cuadro 3. Causas estructurales de las brechas étnicas y raciales 
a lo largo de la trayectoria escolar

Dimensión Causas socioeconómicas 
y territoriales

Causas institucionales 
y culturales

Acceso

•	 Pobreza y necesidad de incor-
poración temprana al trabajo

•	 Distancia geográfica de los cen-
tros universitarios

•	 Baja calidad de educación bási-
ca en zonas rurales e indígenas

•	 Falta de información sobre op-
ciones educativas disponibles

•	 Costos de transporte, aloja-
miento y materiales

•	 Exámenes de admisión cultural-
mente sesgados hacia conoci-
mientos urbanos y mestizos

•	 Discriminación lingüística: las uni-
versidades operan exclusivamen-
te en español académico

•	 Oferta institucional insuficiente 
en regiones con alta población 
indígena

•	 Ausencia de orientación vocacio-
nal con pertinencia cultural

Permanencia

•	 Insuficiencia de recursos eco-
nómicos durante la trayectoria 
universitaria

•	 Responsabilidades familiares y 
comunitarias que compiten con 
las académicas

•	 Ausencia de becas específicas 
que cubran el costo real de es-
tudiar lejos de la comunidad

•	 Brecha digital: acceso limitado a 
dispositivos e internet en zonas 
rurales

•	 Clima institucional hostil: microa-
gresiones y cuestionamiento de 
pertenencia

•	 Currículo eurocéntrico que des-
valoriza conocimientos, lenguas y 
epistemologías indígenas

•	 Ausencia de docentes y modelos 
académicos indígenas y afrodes-
cendientes

•	 Falta de servicios de apoyo cultu-
ralmente pertinentes

•	 Tensión identitaria: presión para 
asimilarse y ocultar la identidad 
de origen
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Egreso

•	 Menor capital social para inser-
tarse en mercados laborales ur-
banos y formales

•	 Bajo nivel educativo de madres 
y padres (22% sin ningún grado 
escolar) que limita las redes de 
apoyo

•	 Credenciales de universida-
des interculturales percibidas 
con menor valor en el mercado 
laboral

•	 Jóvenes con padres sin estu-
dios universitarios tienen sólo 
15% de probabilidad de llegar a 
la universidad

•	 Estratificación horizontal: canali-
zación hacia carreras de menor 
prestigio y remuneración

•	 Escasa pertinencia cultural de las 
tesis y proyectos de graduación

•	 Universidades interculturales con 
recursos insuficientes y calidad 
desigual

•	 Ausencia de políticas de acción 
afirmativa para acceso a posgrado 
Investigación sobre posgrado in-
dígena prácticamente inexistente

Fuente: Elaboración propia con base en Mato, D. (Coord.) (2017), Educación Superior y Pueblos 
Indígenas y Afrodescendientes en América Latina. Interpelaciones, avances, problemas, conflictos y 
desafíos (EDUNTREF / Universidad Intercultural Maya de Quintana Roo); y Solís, P., Güémez, B. y 
Lorenz, V. (2019), Por mi raza hablará la desigualdad. El impacto de las características étnico-raciales 
en la desigualdad de oportunidades en México (Oxfam México).

Esta sección ha pretendido dar cuenta de cómo las brechas por condición ét-
nico-racial se configuran a partir de factores históricos, materiales e institucio-
nales. La herencia de la colonialidad se ha traducido en procesos de exclusión 
y discriminación de larga duración que inciden en distintas esferas de la vida 
de estos grupos y limitan el ejercicio efectivo de sus derechos sociales. A esto 
se suman las carencias materiales, reflejadas en altos niveles de pobreza, así 
como la violencia misma que pueden ejercer las instituciones educativas con 
prácticas que reproducen las desigualdades.

La comprensión de estas brechas implica sistematizar información estadís-
tica que visibilice la situación que enfrentan los grupos étnicos y racializados 
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para participar en la educación superior, especialmente la población afrodes-
cendiente. Asimismo, demanda un mayor compromiso institucional no sólo 
para ampliar la cobertura de educación superior, sino también para reconocer 
y respetar su identidad.

más allá de la paridad: 
brechas por condición de género

Las brechas de género en la educación superior se refieren a las asimetrías sis-
temáticas y medibles derivadas del género de las personas a lo largo de toda la 
trayectoria escolar. Por lo general, al referir estas diferencias encontramos dos 
posiciones: aquellas que se centran en una concepción binaria (hombres y mu-
jeres) y las que integran el amplio espectro de la diversidad sexual: lésbica, gay, 
bisexual, transgénero, transexual, travesti, intersexual, queer y demás identi-
dades (LGBTTTIQ+). Esta sección adopta la visión más amplia de las brechas de 
género en tanto que reconoce que una concepción binaria puede invisibilizar 
los procesos de exclusión y discriminación que enfrentan las personas de la 
diversidad sexogenérica.

Hoy día, las mujeres constituyen el 55% de la matrícula de este tipo edu-
cativo en el mundo; fenómeno que ha sido denominado “feminización de la 
educación superior”. Es uno de los cambios más importantes del siglo XXI y un 
logro central para la agenda de igualdad de género. Pese a este avance, persisten 
desigualdades y discriminaciones estructurales que configuran la experiencia 
universitaria y que obstaculizan el desarrollo de trayectorias escolares exitosas, 
tanto para las mujeres como para los grupos LGBTTTIQ+. En este sentido, el 
acceso a la educación superior no necesariamente se traduce en una igualdad 
sustantiva. Por ello, es importante observar estas diferencias tanto en términos 
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cuantitativos (tasas de cobertura, abandono, permanencia) como cualitativos 
(diferencias de experiencias, trayectorias u oportunidades).

Una manifestación de las brechas de género se observa en la elección de ca-
rrera. En áreas de Ciencia, Tecnología, Ingeniería y Matemáticas (STEM) la ma-
trícula de hombres es mucho mayor que la de mujeres. En el mundo, las mu-
jeres representan el 70% de la matrícula en educación y humanidades; el 60% 
en ciencias sociales y salud; y sólo el 30% en ingeniería y el 35% en ciencias 
naturales (Sheppard, et al., 2023). Es una muestra de lo que conceptualmente 
se ha definido como segregación horizontal. Asimismo, se ha documentado 
que la estructura de los exámenes de ingreso a la educación superior favorece 
a los hombres en la medida en que no sólo evalúan conocimientos, sino tam-
bién variables psicológicas y del entorno donde las mujeres han socializado en 
desventaja (Arias et al., 2023).

Las personas de la comunidad LGBTTTIQ+ padecen también limitaciones y 
violencias físicas y simbólicas que afectan su participación efectiva en la educa-
ción superior. Estas poblaciones se enfrentan continuamente a prácticas discri-
minatorias que ocurren a través de chistes ofensivos, burlas y uso de estereoti-
pos. Uno de los efectos más recurrentes de dichas prácticas es el ocultamiento 
de la identidad de género, o la inhibición de la expresión libre de la orientación 
sexual. Asimismo, se ha observado el abuso de poder que ejercen el profesorado 
y las autoridades educativas, el cual se manifiesta en la exclusión de las clases 
o en la emisión de comentarios despectivos. También se han documentado ba-
rreras en el reconocimiento institucional de la identidad de género, sobre todo 
para las poblaciones trans. A ello se suman dificultades particulares que enfren-
ta la comunidad LGBTTTIQ+ en los procesos de aprendizaje y socialización que 
tienen como efecto último el abandono escolar (Santos, 2023; Durán, 2025).

Como sucede con otros grupos en situación de vulnerabilidad, las pobla-
ciones de la diversidad sexual enfrentan graves vacíos de información sistema-
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tizada sobre su condición. En general, las IES no han construido capacidades 
institucionales para recolectar y analizar datos que permitan dimensionar la 
problemática de estas poblaciones y avanzar en la construcción de políticas 
institucionales.

Las brechas de género persisten a lo largo de la trayectoria escolar. En el 
acceso, limitan las posibilidades de tener mayor presencia de mujeres en áreas 
STEM. En posgrado se ha observado que el abandono de mujeres es mayor, 
dadas las tensiones entre los roles de género y las demandas académicas. Es-
tas brechas también se manifiestan en otros espacios de la vida universitaria 
(Cuadro 4). Hoy en día, la presencia de mujeres en los cargos de toma de de-
cisiones es menor que la de los hombres. También se ha constatado que a me-
dida que se alcanza un mayor nivel en el Sistema Nacional de Investigadoras e 
Investigadores (snii), la presencia de mujeres disminuye.

Cuadro 4. Brechas de género en las instituciones 
de educación superior por dimensión

Dimensión Cómo se manifiesta

Acceso
Segregación horizontal: las mujeres se concentran en humanida-
des y ciencias sociales, y están subrepresentadas en stem

Permanencia
Mayor abandono de mujeres en posgrado por ambientes hostiles, 
conflicto entre roles de género y demandas académicas

Liderazgo académico
Techo de cristal: las mujeres están subrepresentadas en posiciones 
de investigación, dirección y toma de decisiones

Inserción laboral
Las graduadas enfrentan brechas salariales persistentes, incluso 
con las mismas credenciales que sus pares hombres

Violencia de género
Acoso sexual, violencia institucional y violencia simbólica que afec-
tan trayectorias académicas y bienestar

Fuente: Elaboración propia con base en Ayala de Mendoza et al. (2025), Arvizu-Reynaga (2023), Ordo-
rika (2015), Montes-de-Oca-O’Reilly (2019) y Ortiz Ortega et al. (2022).
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El análisis de las brechas de género ha evolucionado a través del tiempo. 
Los primeros estudios, realizados en la década de 1970, colocaron el énfasis 
en la exclusión de las mujeres de la educación superior (Blackmore, 2013). No 
obstante, en los últimos años, el interés se ha centrado en la violencia que expe-
rimentan las mujeres y los grupos de la comunidad LGBTTTIQ+ en las institu-
ciones de educación superior. La construcción de esta agenda ha sido resultado 
de movimientos como el #MeToo y las exigencias del movimiento feminista en 
América Latina (Cerva Cerna, 2020). Hoy en día, problemas como la violencia 
en las relaciones de pareja, el acoso sexual, o la violencia institucional ocupan 
un lugar central en las instituciones de educación superior.

El estudio de las brechas de género en la educación superior se ha nutri-
do de una amplia y diversa discusión teórica. Destacan el feminismo liberal, 
radical y socialista; la interseccionalidad; la socialización del género; el capital 
humano, capital social y capital cultural; la economía feminista; el enfoque de 
capacidades y la perspectiva decolonial. Algunos aspectos que estos análisis 
han pretendido explicar son la violencia institucional, el patriarcado, la inter-
sección entre género y clase, el trabajo de cuidados, los roles y expectativas de 
género, entre otros. Para los fines de esta obra basta con dejar señalada esta 
diversidad de miradas, que la persona lectora interesada puede explorar con 
mayor detalle.

Un debate emergente en el estudio de las brechas de género es la relación 
con la labor de cuidados. Durante la pandemia por Covid-19, las labores de 
cuidado para las mujeres se incrementaron de manera significativa y afectaron 
en mayor medida a académicas y estudiantes. Asimismo, se ha evidenciado la 
“triple jornada” que enfrenta el estudiantado que, además de la responsabilidad 
académica, se enfrenta a responsabilidades laborales y de cuidado, limitando 
la posibilidad de involucrarse de mejor manera con sus actividades universita-
rias. En el caso de las mujeres, la situación es más compleja, lo cual se refleja en 
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rezagos en las trayectorias de investigación y en los juicios sociales derivados 
de la combinación de estudios o carrera académica con la maternidad.

La existencia de brechas de género en la educación superior nos obliga a 
cuestionar los avances y retos en la materia. Si bien es cierto que hay avances 
normativos, de políticas públicas e institucionales, hay vacíos y espacios que 
aún no han sido trastocados. Por ello, podemos plantear la paridad en la edu-
cación superior como una paradoja que refleja la ambivalencia entre lo que 
hemos logrado construir como sociedad y los pendientes en los que todavía 
debemos trabajar (Cuadro 5).

Cuadro 5. La paradoja de la paridad: 
lo que muestran y lo que ocultan los números

Lo que muestran los números Lo que ocultan los números

Las mujeres son mayoría en la matrícula de 
educación superior: 54.1% en el ciclo 2024-
2025 (anuies, 2026).

Sólo una de cada tres personas que estudian 
áreas stem es mujer (33%); en tecnologías 
de la información, apenas 24% (imco, 2026).

Las mujeres obtienen calificaciones iguales 
o superiores a las de los hombres.

En el posgrado en ciencias duras las muje-
res abandonan más, en contextos marcados 
por ambientes hostiles y falta de apoyo insti-
tucional (Ayala de Mendoza et al., 2025).

México cuenta con un marco normativo que 
obliga a las ies a garantizar la igualdad de 
género (lges, 2021; lgimh, 2006).

En 2020, sólo 26% de las ies afiliadas a 
la anuies contaban con protocolos contra 
la violencia de género (Ortiz Ortega et al., 
2022); no existe información oficial actua-
lizada sobre cuántas los tienen hoy (Frías, 
2026).
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Las mujeres han incrementado su presencia 
en la planta académica y en la investigación: 
pasaron de 35.8% del SNI en 2015 a 41.1% 
del snii en 2025 (Secihti, 2025).

El índice de paridad de género en los em-
pleos académicos era de 0.69, favorable a 
los hombres, en 2014, con variaciones de 
0.82 en Hidalgo a 0.57 en Chiapas (Ordo-
rika, 2015). No hay una medición oficial más 
reciente.

Las mujeres egresadas acceden al mercado 
laboral con las mismas credenciales que sus 
pares hombres.

La brecha salarial de género en México es 
de 15%: por cada 100 pesos que recibe un 
hombre, una mujer recibe 85 (imco, 2025a, 
con datos de la enoe).

Los movimientos feministas han logrado visi-
bilizar la violencia de género en las universi-
dades (Cerva Cerna, 2020).

La mayoría de los casos no se denuncian, 
por miedo a represalias, desconfianza insti-
tucional y estigma (Frías, 2026).

Fuente: elaboración propia con base en ANUIES (2026), IMCO (2025, 2026), Secihti (2025), Ordorika 
(2015), Ortiz Ortega, Góngora y Aguilar Barroso (2022), Frías (2026), Cerva Cerna (2020) y Ayala de 
Mendoza et al. (2025).

La paradoja descrita evidencia el camino arduo que queda por construir para 
reducir las brechas de desigualdad en la educación superior por condición de 
género. Los números no siempre reflejan las problemáticas cotidianas que estas 
poblaciones enfrentan. Para las IES, esta situación exige asumir que el acceso 
no garantiza, por sí sólo, la igualdad sustantiva, sino que se requieren acciones 
concretas para avanzar en la eliminación de toda forma de discriminación en los 
espacios universitarios.
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brechas territoriales en la educación superior

Las brechas territoriales se refieren a las disparidades urbano-rurales y regio-
nales en las posibilidades de acceder y beneficiarse de la educación superior, 
originadas por la distribución desigual de recursos, instituciones, servicios y 
oportunidades educativas entre distintos territorios. Es decir, el territorio don-
de nacen o residen las personas condiciona de manera sistemática sus oportu-
nidades de acceso, permanencia y éxito en la educación superior. Esta realidad 
es visible en sociedades con profundas desigualdades. En América Latina sólo 
el 9% de quienes nacen en zonas rurales logran acceder a una IES. En México, 
la cifra señala que el 10% de la población proveniente de localidades rurales lo 
logra, a diferencia del 26% que proviene de localidades urbanas (Tabla 2). Así, 
la probabilidad de ingresar y tener éxito en la educación superior disminuye 
a medida que aumenta la distancia física entre el hogar del estudiantado y la 
institución educativa, lo que genera barreras materiales (costos de transporte, 
alojamiento y alimentación) y barreras psicológicas o emocionales (desarraigo 
familiar, desconocimiento de los entornos urbanos) que afectan el desarrollo 
de la trayectoria escolar (White y Lee, 2020).

Tabla 2. Participación en la educación superior según el tipo de localidad

País Localidad 
urbana

Localidad 
Rural

Puntos porcentuales 
de diferencia

Brasil 21% 7% 14

Chile 45% 31% 14

Colombia 33% 9% 24

Costa Rica 32% 15% 17
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El Salvador 24% 6% 18

Guatemala 16% 4% 12

Honduras 21% 2% 19

México 26% 10% 16

Nicaragua 19% 3% 16

Panamá 41% 15% 26

Perú 36% 9% 27

Uruguay 24% 10% 14

Promedio de la región 26% 9% 17

Fuente: Elaboración propia con base en datos del Global Education Monitoring Report, 2022.

El territorio rara vez opera de manera aislada. Las brechas entre entornos rura-
les y urbanos no sólo están marcadas por barreras materiales y psicológicas; se 
entrecruzan con otras desigualdades como bajos ingresos en los hogares, edu-
cación deficiente en niveles previos, así como un mayor déficit de información 
y redes de apoyo u orientación vocacional (Camino-Esturo, 2023; Parillo-Sosa 
et al., 2023). Esto sugiere que el entendimiento de estas brechas requiere una vi-
sión interseccional para evidenciar cómo el territorio se entrelaza con otras vul-
nerabilidades para multiplicar los procesos de exclusión. En este sentido, vivir 
lejos de una institución educativa puede ser más severo para mujeres, personas 
indígenas o para quienes provienen de hogares con dificultades económicas.

En México, las brechas territoriales en la educación superior han eviden-
ciado las asimetrías que viven las personas y juventudes que residen en la re-
gión Sur-Sureste del país, a diferencia de quienes habitan en áreas urbanas, 
ubicadas en el norte y centro de México. Una forma de observar estas brechas 
es a través del indicador de cobertura de educación superior. Mientras que 
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en entidades federativas como Chiapas, Oaxaca y Guerrero la cobertura es de 
20.5%, 22.1% y 24.4%, respectivamente; en la Ciudad de México, Nuevo León 
y Sinaloa es de 125%, 53.1% y 56.1%, respectivamente (SEP, 2024).

Para explicar cómo funcionan estas brechas, se han establecido conceptos 
como la “geografía de las oportunidades” y la “equidad territorial”. La geografía 
de las oportunidades se refiere a los espacios geográficos que poseen atributos 
estructurales (sociales, económicos, ambientales y culturales) que afectan las 
oportunidades de vida de las personas más allá de sus características indivi-
duales. Esto afecta las decisiones sobre dónde abrir una universidad o la dis-
tribución del financiamiento (Brain y Prieto citado en Mejía, 2023). Explica 
también por qué en las zonas metropolitanas y urbanas se concentra un gran 
número de instituciones educativas, una mayor diversidad de carreras y mayo-
res rutas de movilidad, mientras que en las regiones marginadas prácticamente 
no existen universidades o son instituciones de baja calidad.

La equidad territorial emerge como una propuesta de política educativa 
para redistribuir los servicios educativos y compensar regiones históricamente 
marginadas (Didou, 2018). En México, esto se ha reflejado en el crecimiento 
del número de IES con propósitos diferenciados, en particular, en la oferta edu-
cativa de carácter tecnológico e intercultural. Esta diversificación se observa 
en los distintos subsistemas de educación superior según la Subsecretaría del 
ramo (Cuadro 6).
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Cuadro 6. Subsistemas de educación superior en México: 
propósito y población que atienden

Subsistema Propósito Población o territorio 
que atiende

Universidades 
públicas 
federales

Formación integral en todos los cam-
pos del conocimiento; realizan de 
manera completa las funciones de 
docencia, investigación y difusión 
de la cultura.

Población nacional; concentran 
una parte importante de la matrí-
cula de posgrado y de la investi-
gación científica del país.

Universidades 
públicas estatales 

(upe)

Docencia, investigación y difusión de 
la cultura en los diversos campos de 
formación; son las instituciones pú-
blicas de mayor tradición académica 
en sus entidades.

Población de sus respectivas 
entidades federativas; existe al 
menos una en cada estado.

Universidades 
públicas estatales 

con apoyo 
solidario (upeas)

Ampliar la oferta pública de educa-
ción superior en las entidades me-
diante instituciones de menor escala 
creadas por los gobiernos estatales.

Población de regiones especí-
ficas al interior de los estados; 
varias operan con unidades 
desconcentradas en municipios 
diversos.

Universidades 
interculturales (ui)

Formar profesionales comprometi-
dos con el desarrollo comunitario y 
regional, y promover la revaloriza-
ción y revitalización de las lenguas y 
culturas originarias.

Regiones con fuerte presencia 
de población indígena, tradi-
cionalmente marginadas de la 
educación superior; abiertas a la 
población en general.

Universidades 
tecnológicas (ut)

Formación técnica superior univer-
sitaria (y, desde 2009, licenciatura e 
ingeniería) en estrecha vinculación 
con el sector productivo regional; 
ampliar y desconcentrar la oferta 
educativa.

Juventudes de ciudades medias 
y de localidades de mediana y 
alta marginación, en algunos ca-
sos con presencia de población 
indígena.

Universidades 
politécnicas (up)

Formación en ingenierías y licen-
ciaturas bajo un modelo de compe-
tencias, con vocación de liderazgo 
tecnológico para el progreso de sus 
estados.

Población de sus áreas de in-
fluencia estatal y regional.
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Institutos 
tecnológicos 
(federales y 

descentralizados, 
Tecnm)

Formación integral con énfasis en 
las ciencias, las ingenierías y la tec-
nología, vinculada a los sectores 
productivos de bienes y servicios.

Presencia en todas las enti-
dades federativas; orientación 
hacia población en situación de 
desventaja mediante la descon-
centración territorial de la oferta.

Universidad 
Pedagógica 

Nacional (upn)

Formación, actualización y profesio-
nalización de docentes y profesiona-
les de la educación.

Magisterio y aspirantes a la do-
cencia en todo el país, a través 
de sus unidades en las entida-
des federativas.

Universidad 
Abierta y a 

Distancia de 
México (unadm)

Impartir educación superior en moda-
lidades abierta, virtual y a distancia.

Personas que, por razones terri-
toriales, laborales o personales, 
no pueden asistir a modalidades 
presenciales, en cualquier lugar 
del país.

Escuelas 
normales 

públicas (enp)

Formación inicial de maestras y 
maestros de educación básica en el 
nivel de licenciatura.

Aspirantes a la docencia con 
arraigo regional; incluye la tra-
dición de las escuelas normales 
rurales.

Fuente: Elaboración propia con base en Mendoza (2023), Ley General de Educación Superior (2021), 
SEP (2020).

Aunque en las últimas dos décadas se ha logrado incrementar el número de IES, 
es importante mencionar algunas críticas a este proceso. Entre las principales 
se encuentra la baja calidad de algunas opciones educativas, pues no todas las 
instituciones cuentan con los recursos e infraestructura suficiente para hacer 
efectivo el derecho a una educación superior de calidad; se requieren apoyos 
complementarios para poblaciones vulnerables tales como cursos especializa-
dos, adaptación pedagógica, tutorías, entre otros (Enciso et al., 2018).

Asimismo, se ha demostrado que la ampliación de cobertura no sólo de-
pende de la creación de nuevas instituciones educativas, sino de romper con 
rasgos estructurales de carácter socioeconómico. Esto explica por qué, a pesar 
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de que la cobertura se ha incrementado en todas las entidades federativas, las 
brechas regionales son persistentes (Pérez et al., 2024).

Esta tensión revela que las brechas territoriales en la educación superior 
persisten a pesar de la ampliación de la cobertura y de la creación de nuevas 
instituciones, en parte porque están entrelazadas con otras desigualdades es-
tructurales que limitan los esfuerzos gubernamentales. A esto se suma que la 
creación de oferta diferenciada, más que contribuir a aumentar la cantidad de 
opciones para las personas que habitan en comunidades rurales, puede repro-
ducir desigualdades cuando la expansión de la oferta no se acompaña de con-
diciones suficientes de calidad, financiamiento y acompañamiento estudiantil. 
Para las instituciones de educación superior, esto significa asumir que no basta 
con generar condiciones para el acceso de estas personas, sino también que 
deben establecer los mecanismos y llevar a cabo las acciones pertinentes para 
lograr su permanencia y egreso.

brechas por discapacidad en la educación superior

Las brechas por condición de discapacidad en la educación superior consti-
tuyen uno de los fenómenos más estudiados desde la mirada de la inclusión. 
Estas se definen como desigualdades estructurales y barreras sistémicas que 
limitan el acceso, la participación plena y el egreso exitoso de las personas 
con discapacidad motriz, sensorial, intelectual y psicosocial (Sabzalieva et al., 
2022). Dichas barreras atraviesan múltiples dimensiones; pueden ser físicas y 
de infraestructura; pedagógicas y digitales; y actitudinales y simbólicas.

Las barreras físicas y de infraestructura se observan en diseños arquitec-
tónicos que no consideran la diversidad funcional. Esto se refleja en la falta de 
accesibilidad en espacios físicos en las universidades. Por ejemplo, ausencia 
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de rampas, ascensores o señaléticas en Braille, así como de entornos adaptados 
para una movilidad segura e independiente (Farías y Gómez, 2022; Sabzalieva 
et al., 2022; Filippou et al., 2025;). Las barreras pedagógicas y digitales se vi-
sualizan en obstáculos estructurales asociados a la inadecuada preparación del 
profesorado, la ausencia de competencias para la atención de la diversidad y la 
rigidez curricular o métodos de enseñanza con poca flexibilidad. A estos facto-
res se suma la meritocracia como un sistema que minimiza las posibilidades de 
las personas con discapacidad para acceder y permanecer en las instituciones 
de educación superior.

Por su parte, las barreras actitudinales y simbólicas son más difíciles de 
distinguir y erradicar. Esto se observa, por ejemplo, en las bajas expectativas 
de rendimiento académico que tiene el profesorado y el alumnado respecto 
al estudiantado con discapacidad. Asimismo, estos grupos enfrentan microa-
gresiones que pueden desmotivarlos para estudiar ciertas carreras o enfrentar 
desconfianza cuando solicitan ajustes razonables (Arellano et al., 2019). Esta 
situación puede ser más complicada para quienes tienen discapacidades menos 
visibles, como el Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad (TDAH) o 
trastornos del aprendizaje. Ante ello, hay estudiantes que optan por la subde-
claración, es decir, ocultan su condición a la universidad (Moriña, 2024). Estos 
estudiantes también han reportado dificultades para interactuar con sus pares, 
integrarse en espacios informales de aprendizaje y construir relaciones socia-
les. A esta problemática se suma la resistencia del profesorado a la inclusión, 
situación que se hace más evidente cuando el profesorado percibe los ajustes 
razonables (como otorgar más tiempo en un examen) como una ventaja injus-
ta respecto al resto de la clase, en lugar de reconocerlos como un derecho.

Un tema relevante en el análisis de las brechas por discapacidad es que, si 
bien hay un marco normativo internacional y nacional robusto, se observan 
importantes limitaciones para reconocer y garantizar el derecho a la educación 
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superior para la población con discapacidad. Los avances normativos en las 
IES no siempre se materializan en asignaciones presupuestales, en procesos de 
capacitación para quienes los implementan o en oficinas que atiendan a estas 
poblaciones. También se constatan las dificultades para gestionar trámites para 
acceder a apoyos institucionales (Moriña y Biagiotti, 2022), así como la coordi-
nación fragmentada entre estas oficinas o áreas de apoyo.

Estas barreras pueden explicar por qué en México el 14.9% de la población 
con discapacidad no tiene escolaridad. Además, de la población de 15 años y 
más, sólo el 19.1% concluyó la primaria, el 18% la secundaria y para el 12.2% la 
educación superior es su máximo nivel alcanzado (INEGI, 2024).

Como ocurre con otras brechas, las desigualdades en la participación en la 
educación superior por condición de discapacidad están presentes a lo largo de 
toda la trayectoria escolar. Las dificultades para ingresar a una universidad es-
tán determinadas por la exclusión que enfrenta la población con discapacidad 
en los niveles previos (Cuadro 7). 

Cuadro 7. La trayectoria de la exclusión: 
Brechas por discapacidad en la universidad

Dimensión ¿Cómo se manifiesta la barrera? El impacto en la trayectoria 
del estudiante

1. Acceso 
(El reto de entrar)

La exclusión comienza en los nive-
les educativos previos, lo que redu-
ce el grupo de jóvenes que logran 
llegar a la universidad. Quienes lo 
intentan, se topan con entornos 
poco accesibles y filtros de ingreso 
inflexibles, como los exámenes es-
tandarizados con límites de tiempo 
rígidamente cronometrados.

Subrepresentación. La edu-
cación superior hereda las 
desigualdades previas. Las 
personas con discapacidad 
conforman una minoría en las 
aulas universitarias, ya que las 
barreras operan como un filtro 
excluyente desde la puerta de 
entrada.
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2. Permanencia 
(El desafío de 
quedarse)

Las instituciones suelen operar 
bajo una idea de “normalidad” en 
la que el sistema asume que el 
alumnado es quien debe adaptar-
se a sus estructuras. Enfrentan 
currículos rígidos, docentes sin ca-
pacitación en inclusión y procesos 
sumamente burocráticos: solicitar 
un “ajuste razonable” exige realizar 
trámites desgastantes y justificar 
sus necesidades repetidamente.

El desgaste del sobreesfuerzo. 
Lograr inscribirse no asegura la 
inclusión real. El sistema obliga 
a las y los estudiantes a invertir 
un esfuerzo personal extraordi-
nario para compensar la falta de 
apoyo institucional, lo que incre-
menta el riesgo de abandono.

3. Participación 
(El derecho a 
pertenecer)

El entorno a menudo entiende la 
discapacidad desde el prejuicio, 
viéndola como un “déficit”. Existen 
actitudes negativas en las que el 
personal docente y el alumnado lle-
gan a percibir a estos estudiantes 
como ineficientes o como una “car-
ga”, existiendo incluso la creencia 
de que se les debería restringir el 
ingreso a ciertas carreras.

Aislamiento y ocultamiento. 
Ante el miedo a la estigmatiza-
ción o a que se dude de su ca-
pacidad académica, gran parte 
del estudiantado con discapaci-
dades menos visibles decide no 
revelar su condición, perdiendo 
así el derecho institucional a re-
cibir apoyos.

4. Egreso 
y titulación (El salto 
al mundo laboral)

La transición al trabajo ha sido 
identificada como el eslabón más 
débil de la cadena de inclusión. La 
literatura demuestra que, al egre-
sar, los jóvenes con discapacidad 
experimentan menores oportunida-
des de empleo a tiempo completo, 
salarios inferiores y un nivel de 
sobrecualificación mayor que el de 
sus pares sin discapacidad.

La desigualdad no termina 
con el título. El diploma univer-
sitario no elimina la desigualdad 
estructural del mercado laboral. 
Las y los profesionistas egre-
sados continúan enfrentando 
desventajas tangibles que limi-
tan su calidad de vida y su de-
sarrollo.
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5. Información 
pública (Lo que 
no se mide, no se 
atiende)

Si bien existen algunos conteos 
administrativos básicos sobre las 
inscripciones iniciales, faltan tasas 
públicas y comparables que permi-
tan rastrear la retención, la gradua-
ción y la inserción laboral. Esto se 
agrava por un fuerte subregistro, 
derivado de la decisión de muchos 
alumnos y alumnas de no declarar 
institucionalmente su condición.

Política institucional a ciegas. 
Al carecer de datos precisos so-
bre las trayectorias reales, por 
qué abandonan o qué apoyos 
utilizan, las ies operan con una 
muy baja capacidad de diagnós-
tico y no pueden evaluar si sus 
medidas están funcionando.

Fuente: Elaboración propia con base en Pérez Castro (2016, 2019, 2021), Arellano Torres et al. (2019), 
Moriña (2024), Moriña y Biagiotti (2022) y SEP (2024).

Las brechas por discapacidad en la educación superior están marcadas por 
desigualdades previas que limitan la posibilidad de que esta población llegue 
a un aula universitaria. Los entornos poco accesibles, la inflexibilidad de los 
sistemas educativos y los prejuicios y creencias que se construyen sobre las 
discapacidades, son factores que incentivan los procesos de exclusión educa-
tiva. Esta situación se agrava por la carencia de información estadística y las 
dificultades para generar información que permita dimensionar la problemá-
tica que enfrentan las personas con discapacidad en las ies. Por ello, aún se 
requieren importantes esfuerzos para reconocer que los ajustes razonables que 
garanticen la participación plena del estudiantado con discapacidad no son 
concesiones, sino derechos.
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brechas pedagógicas en la educación superior

La educación superior en México enfrenta brechas pedagógicas y de aprendi-
zaje que comprometen el propósito de ser equitativa y de calidad. Aunque en 
las últimas décadas más jóvenes ingresan a este nivel educativo, existen asime-
trías en las prácticas de enseñanza, diseño curricular y formación docente, así 
como en las competencias, conocimientos y habilidades que el estudiantado 
desarrolla a lo largo de su trayectoria universitaria. La equidad tiene una di-
mensión pedagógica que enfatiza la responsabilidad de las ies para diseñar e 
implementar prácticas pedagógicas que reconozcan la diversidad del estudian-
tado (Silva Laya, 2020). 

Las brechas pedagógicas se entienden como deficiencias y limitaciones en 
los procesos de enseñanza-aprendizaje, tales como un diseño curricular des-
contextualizado, metodologías de enseñanza inadecuadas, evaluación inapro-
piada, formación docente insuficiente y recursos didácticos limitados. Estas 
actúan en el ámbito institucional y docente. Por su parte, las brechas de apren-
dizaje son disparidades en los resultados educativos y el desarrollo de compe-
tencias entre el estudiantado de distintos grupos. Se manifiestan en diferencias 
en el rendimiento académico, abandono escolar, rezago educativo, desarrollo 
dispar de competencias y resultados educativos diferenciados.

Estas brechas se manifiestan en distintos ámbitos. El primero de ellos se 
refiere a las disparidades en el acceso tecnológico. La pandemia por Covid-19 
exacerbó las desigualdades estructurales, amplificó las diferencias y evidenció 
la fragilidad de los sistemas educativos para garantizar la continuidad educa-
tiva con calidad. Además, se evidenciaron las limitaciones tecnológicas y de 
conectividad que enfrentaron muchos estudiantes, al restringir la participación 
efectiva en actividades de aprendizaje, tales como seguir clases en línea, desa-
rrollar habilidades tecnológicas, realizar trabajos académicos, comunicarse con 
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el personal docente, usar dispositivos adecuados y la carencia de espacios apro-
piados para estudiar (Gallegos de Dios, 2021; Herrera Márquez, 2022; Niño et 
al., 2022).

Dicha situación afectó en mayor medida a estudiantes de bajos recursos, 
poblaciones vulnerables, así como a aquellos de comunidades rurales (Sán-
chez-Rivera et al., 2022). A esto se suman las mínimas competencias digita-
les básicas que se requieren en la educación superior, para buscar, evaluar y 
utilizar información académica y emplear herramientas tecnológicas para la 
formación profesional, fenómeno mejor conocido como alfabetización digital 
(Moncada-Rodríguez et al., 2022; Ruiz Bernés et al., 2024).

Un segundo ámbito de acción de las brechas pedagógicas y de aprendizaje 
deriva de los rezagos educativos acumulados. Estas deficiencias se hacen evi-
dentes al ingresar a la universidad y a lo largo de toda la trayectoria. Se observa 
que el estudiantado enfrenta barreras de aprendizaje escolar previas en la com-
prensión lectora, la expresión escrita, el pensamiento matemático y habilida-
des de estudio. Esta dificultad se observa en las limitantes para adquirir nuevas 
habilidades relacionadas con la resolución de problemas, el pensamiento críti-
co y la alfabetización digital (Reyes López y Jerez Velasco, 2022). Esta dinámica 
ha sido referida también como un déficit de “capital cultural” y escolar que se 
evidencia en la carencia tanto de hábitos de estudio como de conocimientos 
previos que exige la incorporación a la vida universitaria, lo que incrementa la 
probabilidad de reprobación y abandono (Casillas et al., 2015).

El tercer ámbito se refiere a desajustes entre diseños curriculares, meto-
dologías pedagógicas y las realidades y características del estudiantado. La 
ampliación de la matrícula ha tenido como uno de sus efectos la incorpora-
ción de jóvenes provenientes de sectores más desfavorecidos y “estudiantes no 
tradicionales”. Sin embargo, este cambio no se ha acompañado de métodos 
de enseñanza que atiendan sus necesidades y, en este sentido, persisten los 
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modelos enfocados en estudiantes tradicionales. Este desajuste se traduce en 
una interacción acotada entre el profesorado y el alumnado que condiciona el 
desarrollo de capacidades de éste y lo ubica en situación de desventaja (Silva 
Laya, 2020). 

Estos desajustes evidencian también la tensión entre los antecedentes so-
cioeducativos de la población joven y las exigencias del medio universitario. 
Estudiantes de sectores vulnerables llegan con recursos culturales distintos de 
los que valora la academia. Asimismo, las universidades se refieren a este estu-
diantado a partir de sus carencias, como las deficiencias de lectura y escritura, 
y no reconocen sus talentos y conocimientos previos. También destacan las 
prácticas de enseñanza rígidas y centradas en el personal docente con currícu-
los sobrecargados de contenidos, escasa interacción en el aula y falta de retroa-
limentación sobre el trabajo del estudiantado (Silva Laya, 2020).

Cuadro 8. Brechas pedagógicas y de aprendizaje: 
ámbitos, manifestaciones y poblaciones más afectadas

Ámbito Cómo se manifiesta A quién afecta en mayor 
medida

1. Acceso y 
apropiación 
tecnológica

Limitaciones de conectividad, 
equipos y espacios de estudio 
que restringen la participación 
en las actividades de aprendi-
zaje. Aun cuando se dispone de 
tecnología, persisten carencias 
en las competencias digitales 
básicas para buscar, evaluar y 
utilizar información académica.

Estudiantado de bajos ingre-
sos, de comunidades rurales y 
de contextos con menor acceso 
previo a tecnologías digitales.
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2. Rezagos 
educativos 

acumulados

Deficiencias en comprensión 
lectora, expresión escrita, pen-
samiento matemático y hábitos 
de estudio arrastradas de nive-
les previos, que limitan la ad-
quisición de nuevas habilidades 
y aumentan la probabilidad de 
reprobación y abandono.

Estudiantado proveniente de 
circuitos educativos de menor 
calidad, de primera generación 
universitaria y de sectores so-
cioeconómicos desfavorecidos.

3. Desajuste entre la 
práctica institucional y 
el estudiantado real

Modelos de enseñanza diseña-
dos para un estudiante “tipo”: 
currículos sobrecargados, ense-
ñanza centrada en el docente, 
escasa interacción y retroali-
mentación, y una mirada centra-
da en las carencias que no re-
conoce los saberes previos del 
estudiantado.

Estudiantes no tradicionales: 
quienes combinan trabajo y es-
tudio, son primera generación 
universitaria o provienen de sec-
tores  vulnerados, y cuya perma-
nencia depende en mayor medi-
da de los apoyos institucionales.

Fuente: Elaboración propia con base en Silva Laya (2020), Niño, Castellanos y Chino (2022) y Ruiz 
Bernés, Rea Páez y Rodríguez Jiménez (2024).

Los tres ámbitos descritos convergen en el aula y elevan el riesgo de reprobación, 
rezago y abandono. Es justamente en la práctica pedagógica donde se generan 
las brechas de aprendizaje. Si las IES se concentran en observar las carencias 
de aprendizaje del estudiantado en situación de desventaja y no en el recono-
cimiento de sus talentos y saberes, el problema, además de parecer ajeno a las 
universidades, recae en la responsabilidad individual. En este sentido, respon-
der a la diversidad del estudiantado y reconocer la dimensión pedagógica de la 
equidad constituye una responsabilidad institucional para que la puerta abierta 
no se convierta en una puerta giratoria.

Este capítulo se centró en conceptualizar las brechas de desigualdad en 
educación superior y sus principales dimensiones. Entendidas como diferen-
cias entre grupos sociales en el acceso, la participación y los resultados, las 
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brechas reflejan distancias sistemáticas y medibles que derivan de estructuras 
socioeconómicas establecidas, decisiones políticas, herencias coloniales y pa-
triarcales, así como de prácticas sociales que apelan al no reconocimiento de 
la diversidad.

El recorrido por sus distintas dimensiones —socioeconómicas, étnico-ra-
ciales, de género, de discapacidad, territoriales y de aprendizaje o pedagógi-
cas— revela que su reproducción no ocurre por separado; son asimetrías que 
se entrecruzan, se acumulan y multiplican desde el nacimiento y a lo largo de 
la vida de una persona. Por ello, su comprensión e intervención requieren mi-
radas interseccionales que reconozcan esta complejidad.

También observamos que el acceso a la educación superior como res-
puesta para reducir las brechas de desigualdad es insuficiente. Aunque en 
los últimos años la matrícula de estudiantes en educación superior haya au-
mentado en prácticamente todos los países, la distribución en el acceso no 
sólo es inequitativa, sino que, además, se acompaña de múltiples procesos de 
discriminación y exclusión hacia los grupos en situación de desventaja que 
afectan la posibilidad de permanecer y culminar los estudios.

Comprender cómo actúan las brechas de desigualdad es una condición 
necesaria para nombrarlas, medirlas y reconocerlas. Para las ies es el punto 
de partida que se requiere para establecer compromisos institucionales que 
respondan a las demandas de justicia histórica para los grupos en situación de 
desventaja y posibilitar el desarrollo de trayectorias escolares sanas y exitosas.

La erradicación de estas brechas requiere la aplicación de los marcos nor-
mativos que se han establecido a nivel internacional y nacional. Por ello, en 
el siguiente capítulo discutiremos las bases de los instrumentos que han sido 
creados para generar un piso de igualdad formal que reconozca y garantice el 
derecho a la educación que tenemos todas las personas.
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Como hemos visto en los capítulos anteriores, las brechas en la educación su-
perior son un fenómeno inherente a las desigualdades estructurales. Para redu-
cirlas, se ha avanzado en la construcción de marcos normativos internacionales 
y locales que sirven como mecanismos para garantizar responsabilidades de Es-
tado y hacer efectivo el derecho a la educación que tenemos todas las personas.

En este capítulo nos aproximaremos al andamiaje normativo que sostiene 
los principios de equidad e inclusión en la educación superior, así como a la 
fundamentación del derecho a este nivel educativo. Así, se hace un recorrido 
que inicia con la Declaración Universal de los Derechos Humanos y culmina 
con la discusión contemporánea enmarcada por los Objetivos de Desarrollo 
Sostenible (ods), y las concepciones sobre la justicia social. También se con-
sideran las bases de la Ley General de Educación Superior como instrumento 
normativo central para garantizar este derecho. 

el derecho humano a la educación superior

La obligación de cerrar brechas que agravan las desigualdades en la educa-
ción superior no es una cuestión retórica. Hay siete décadas de instrumentos 
normativos que obligan a los Estados a garantizar el derecho a la educación. 
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Este derecho está consagrado en la Declaración Universal de los Derechos Hu-
manos (DUDH) de 1948. En ella se establece que “Toda persona tiene derecho 
a la educación… el acceso a los estudios superiores será igual para todos, en 
función de los méritos respectivos” (ONU, 1948). La Convención relativa a la 
Lucha contra las Discriminaciones en la Esfera de la Enseñanza de 1960 fue 
el primer instrumento internacional vinculante para garantizar el derecho a 
la educación y erradicar cualquier forma de discriminación. Por su parte, el 
Pacto Internacional de Derechos Económicos, Sociales y Culturales (PIDESC), 
establecido en 1966, indica: “La educación superior debe ser accesible para 
todos, sobre la base de la capacidad, por cuantos medios sean apropiados, y en 
particular, por la implantación de la enseñanza gratuita” (ONU, 1966).

Las bases jurídicas del derecho humano a la educación superior en la agen-
da internacional han pretendido establecer instrumentos específicos, particu-
larmente para pueblos indígenas, mujeres, jóvenes y personas con discapaci-
dad. La Convención Internacional sobre la Eliminación de todas las Formas 
de Discriminación Racial (CIEDR), fortaleció el compromiso para garantizar 
el derecho a la educación a los diversos grupos raciales o étnicos (ONU, 1965). 
A su vez, el Convenio 169 de la Organización Internacional del Trabajo (OIT) 
sobre Pueblos Indígenas y Tribales, forjó una plataforma para garantizar la 
educación a estos grupos en todos los niveles, el reconocimiento de sus saberes 
y su lengua, su participación en la formulación de programas educativos y la 
creación de instituciones educativas (OIT, 1989).

La Convención sobre la Eliminación de Todas las Formas de Discrimina-
ción contra la Mujer, de 1979, forjó las bases para eliminar la discriminación 
contra la mujer y asegurar la igualdad de derechos con el hombre en la esfera 
de la educación. Esto significaba la eliminación de todo concepto estereoti-
pado de los roles masculino y femenino en todos los niveles, la misma opor-
tunidad de acceso a una educación permanente y la reducción de la tasa de 



59

¿Qué nos obliga y qué nos compromete?

abandono escolar de las mujeres (ONU, 1979). Por su parte, la Convención 
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad reconoce el derecho de 
las personas con discapacidad a la educación, sin discriminación y sobre la 
base de la igualdad de oportunidades. Este instrumento es relevante por sus 
aportes a conceptos como ajustes razonables y el diseño para todas y todos.

México ha asumido estos compromisos internacionales y, desde 2019, el 
derecho a la educación superior gratuita está constitucionalizado. Para regla-
mentarlo, en 2021 se expidió la Ley General de Educación Superior, que tiene 
por objeto establecer las bases para dar cumplimiento a la obligación del Esta-
do de garantizar el ejercicio del derecho a la educación superior.

La construcción del derecho a la educación superior ha evolucionado a tra-
vés del tiempo y los instrumentos internacionales y nacionales signados trazan 
una trayectoria que va de la igualdad formal de acceso a la obligación estatal 
de garantizar la educación superior con equidad, calidad e inclusión. Esto ha 
significado no sólo proteger a grupos específicos, sino también exigir transfor-
maciones para avanzar en una educación superior más equitativa.

Conceptualizar la educación superior como un derecho humano demanda 
reconocer, al menos, tres principios. El primero se refiere al principio de no 
discriminación y se fundamenta en que el acceso a la educación superior 
no puede estar condicionado por motivos de origen étnico, raza, color, sexo, 
lengua, religión, opinión política o posición económica. El segundo principio 
se refiere a la accesibilidad: que la educación superior sea físicamente, econó-
micamente y académicamente accesible para todas las personas, en especial 
para los grupos que enfrentan mayores desventajas. El tercer principio se apo-
ya en la aceptabilidad y la adaptabilidad como preceptos para una educación 
superior culturalmente apropiada y de calidad que responda a las necesidades 
de grupos diversos. A esto se suma el principio de rendición de cuentas como 
parte de un modelo del derecho a la educación superior desde una perspectiva 
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de justicia social, comentado en el capítulo uno (Clavijo Cáceres y Torres Mer-
chán, 2020). 

Las Conferencias Regionales de la Educación Superior (CRES), han reivin-
dicado la educación superior como un bien público social, un derecho humano 
y universal y un deber del Estado. Esto significa plantear el acceso, uso y demo-
cratización del conocimiento como un bien social, colectivo y estratégico, para 
garantizar el derecho a una educación superior gratuita y de amplio acceso. 
Desde estos fundamentos se plantea el crecimiento de la oferta de educación 
superior, la revisión de los procedimientos de acceso al sistema, así como la 
construcción de políticas de acción afirmativa sobre la base de género, etnia, 
clase y discapacidad (UNESCO-IESALC, 2018).

La discusión sobre el derecho a la educación superior en la CRES se ha 
vinculado a la agenda de inclusión educativa, lo que significa organizar a los 
sistemas de educación superior en función de los siguientes principios: a) no 
dejar a nadie atrás: permitir a los grupos vulnerables acceder, transitar y com-
pletar la educación superior; b) políticas de equidad y distribución equitativa 
de oportunidades; derecho a la educación; c) apoyo financiero a los jóvenes de 
familias con bajos ingresos); d) mejorar la igualdad de género en la educación 
superior; e) el valor de la diversidad étnica y la multiculturalidad en la educa-
ción superior; e) servicio y diseño universales para garantizar la inclusión de 
las personas con discapacidad y; f) disminución de desigualdades, promoción 
de la diversidad y maximización de resultados para todos los graduados (Sab-
zalieva et al., 2022).

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) y, particularmente, el ODS 4 
“Educación de calidad” colocan la plataforma más reciente para garantizar 
una educación de calidad inclusiva y equitativa y promover oportunidades de 
aprendizaje permanente para todas y todos. En el caso de la educación supe-
rior, la meta 4.3 establece la necesidad de asegurar el acceso en condiciones 
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de igualdad para todos los hombres y las mujeres a una formación técnica, 
profesional y superior de calidad. Por su parte, la meta 4.b indica la obligación 
de aumentar considerablemente el número de becas disponibles para los países 
en desarrollo, a fin de que sus estudiantes puedan matricularse en programas 
de enseñanza superior, incluidos programas de formación profesional y pro-
gramas técnicos, científicos, de ingeniería y de tecnología de la información 
(unesco, 2017).

El seguimiento de los ODS permite constatar que el acceso a la educación 
superior a nivel global sigue marcado por profundas desigualdades, pues per-
sisten las brechas ya descritas. La situación es más crítica para las poblaciones 
de personas refugiadas y desplazadas, ya que sólo el 9% de este grupo logra 
ingresar a una IES. Además, se observan importantes limitaciones de estas ins-
tituciones para traducir los compromisos de inclusión en hechos reales. En 
este sentido, la promesa de “no dejar a nadie atrás” exige integrar a grupos 
históricamente excluidos, así como construir políticas y acciones instituciona-
les centradas en la permanencia, la progresión y la culminación exitosa de los 
estudios. Entre éstas se encuentran las políticas de acción afirmativa, el finan-
ciamiento adecuado y gratuidad, mejores sistemas de datos y regulación del 
sector privado y de la calidad educativa (UNESCO, 2026).

compromisos nacionales para la equidad, la inclusión 
y el derecho a la educación 

En la sección anterior se refirieron los instrumentos internacionales que confi-
guran el marco para la equidad, la inclusión y el derecho a la educación supe-
rior. En este apartado revisaremos los mecanismos con los que cuenta México 
para avanzar en la garantía de este propósito. Desde la reforma constitucional 
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de 2019, el Artículo 3 constitucional en su fracción X mandata que la obliga-
toriedad de la educación superior corresponde al Estado. Asimismo, ordena 
que serán las autoridades federales y locales quienes establecerán políticas para 
favorecer la inclusión, permanencia y continuidad de los estudios superiores y 
proporcionarán los medios necesarios para acceder a este nivel educativo.

Además de este principio constitucional, destacan algunos instrumentos 
enfocados a las necesidades de grupos específicos. La Ley Federal para Preve-
nir y Eliminar la Discriminación establece como discriminación el impedir el 
acceso o la permanencia a la educación pública o privada, así como a becas e 
incentivos en las instituciones educativas. Refiere también medidas de inclu-
sión como una plataforma para eliminar los mecanismos de exclusión o di-
ferenciaciones desventajosas en el ejercicio del derecho a la educación. Entre 
éstas se encuentra la educación para la igualdad y la diversidad dentro del sis-
tema educativo nacional (DOF, 2003).

La Ley General para la Igualdad Sustantiva entre Mujeres y Hombres es-
tablece que la participación paritaria entre mujeres y hombres en la toma de 
decisiones políticas y socioeconómicas, requiere de garantizar que la educa-
ción, en todos sus niveles, se realice en el marco de la igualdad entre mujeres 
y hombres y se genere conciencia para eliminar toda forma de discriminación 
(DOF, 2006).

En esta misma exigencia, la Ley General de Acceso de las Mujeres a una Vida 
Libre de Violencias (LGAMVLV) establece mecanismos para erradicar, desde el 
ámbito educativo, toda forma de violencia contra la mujer. Este instrumento 
define a la violencia docente como aquellas conductas realizadas por maestras 
y maestros que dañen la autoestima de las alumnas con actos de discriminación 
por su sexo, edad, condición social, académica, limitaciones y/o características 
físicas. Asimismo, concibe el hostigamiento sexual como un ejercicio de poder, 
en una relación de subordinación de la víctima frente a la persona agresora en 
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el ámbito escolar. Así, se impone la responsabilidad de los tres órdenes de go-
bierno para establecer mecanismos para erradicar las violencias en escuelas, así 
como crear procedimientos administrativos claros para sancionar (DOF, 2007). 
Esta base jurídica ha sido central para la promoción de los protocolos para la 
prevención de la violencia de género en las instituciones de educación superior.

La LGAMVLV también ordena la responsabilidad de la SEP para definir prin-
cipios de igualdad y no discriminación en las políticas educativas; garantizar 
el acceso, permanencia y culminación de estudios de niñas y mujeres en todos 
los niveles educativos; crear modelos para la detección  de la violencia en las 
instituciones educativas; capacitar al personal docente; así como integrar en 
los planes y programas de estudio el derecho a una vida libre de violencia y la 
educación con perspectiva de género como eje transversal (DOF, 2007).

Por su parte, la Ley General para la Inclusión de las Personas con Disca-
pacidad, obliga al Estado a garantizar la educación de las personas en esa con-
dición, sin discriminación en todos los niveles educativos. También mandata 
la construcción de instalaciones accesibles, la disponibilidad de materiales y 
apoyos técnicos, para apoyar el rendimiento académico del alumnado (braille, 
Lengua de Señas Mexicana y tecnología adaptada), personal docente capacita-
do y un programa nacional de becas educativas para personas con discapaci-
dad (DOF, 2011).

los aportes de la ley general de educación superior

El 20 de abril de 2021 se publicó la Ley General de Educación Superior (LGES) 
en México. Este instrumento abrogó la Ley para la Coordinación de la Educa-
ción Superior de 1978. En este sentido, los cambios experimentados a través 
del tiempo, como la expansión y diversificación del sistema, operaron con un 
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marco normativo rebasado. Así, la creación de esta ley constituyó un paso fun-
damental para la regulación del sistema y de las instituciones que lo integran y, 
sobre todo, para garantizar formalmente el derecho a la educación superior de 
la población mexicana. Su diseño se basa en principios de equidad e inclusión 
que apuntan al pleno ejercicio de ese derecho para lograr una cobertura uni-
versal con equidad y excelencia.

La LGES coloca a este tipo educativo como un derecho que pretende lograr 
el bienestar y desarrollo integral de las personas. Delega en el Estado la obliga-
ción de diseñar políticas para garantizar su obligatoriedad y gratuidad. Este ins-
trumento normativo concibe la equidad y la inclusión en un espectro amplio en 
la medida en que su exigencia no se circunscribe al acceso, sino también a la per-
manencia, continuidad y egreso oportuno. En particular, la equidad se concibe 
como una vía para garantizar que las personas accedan a la educación superior 
sin discriminación, mientras que la inclusión se plantea como un principio para 
que todos los grupos sociales de la población, particularmente los vulnerados, 
participen de manera activa en el desarrollo del país.

Bajo este planteamiento conceptual, la LGES demanda acciones que atien-
dan a comunidades y pueblos indígenas, personas afromexicanas, personas 
con discapacidad y grupos históricamente discriminados, desde un enfoque 
de derechos humanos e igualdad sustantiva, y con perspectiva de juventudes, 
de género y de interculturalidad. Para ello, exige la promoción de acciones 
afirmativas como criterio para diseñar políticas que eliminen la desigualdad 
y discriminación por razones económicas, de origen étnico, lingüísticas, de 
género, de discapacidad o cualquier otra, con el propósito de garantizar el ac-
ceso, permanencia, continuidad y egreso oportuno. De cierta manera, estas 
orientaciones están encaminadas a construir una base legal para reducir las 
brechas de desigualdad.
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En contextos de profundas desigualdades como el mexicano, el marco nor-
mativo que plantea la LGES no es suficiente para reducir las brechas de desigual-
dad si no se acompaña de condiciones materiales y mecanismos de exigibilidad. 
Esta ley confiere a la gratuidad un lugar central en la garantía del derecho a la 
educación superior y establece la creación de un Fondo Federal Especial para 
avanzar en ese mandato; no obstante, la misma norma establece candados que 
reducen la responsabilidad gubernamental al condicionar la gratuidad a la su-
ficiencia presupuestal.

De igual forma, el Programa Nacional de Educación Superior 2026-2030 
(PRONES) establece como uno de sus objetivos, la promoción de una política 
de financiamiento sostenible y eficiente que favorezca la corresponsabilidad 
con las entidades federativas, para adoptar gradualmente esquemas de apor-
tación paritaria y, aunque se busca que las instituciones de educación supe-
rior eliminen el cobro por concepto de inscripción, reinscripción o cuotas en 
técnico superior universitario y licenciatura, la realidad es que las institucio-
nes de educación superior enfrentan múltiples rezagos financieros que limitan 
considerablemente la posibilidad de lograrlo, lo que obstaculiza avanzar en el 
cumplimiento del derecho a la educación superior.

Un ejemplo de ello son las reducciones presupuestales en este rubro. Entre 
2019 y 2025, el gasto federal en este nivel educativo se redujo 28.7% para pasar 
de 255,388.7 mdp a 182,060.4 mdp. Si se toma 2015 como punto de partida, se 
puede observar que el gasto en educación superior acumula una caída real de 
40%; lo que representa una reducción promedio de 11 mil mdp anuales (IMCO, 
2025b).
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Tabla 3. Gasto federal en educación superior, 
2019-2025 (millones de pesos)

Año Gasto en educación superior Variación real anual

2019 255,388.7 —

2020 253,211.9 -0.9%

2021 191,754.2 -24.3%

2022 184,623.6 -3.7%

2023 194,207.3 5.2%

2024 194,249.4 0.0%

2025 182,060.4 -6.3%

Variación 2019-2025 -28.7%

Fuente: Ramírez del Razo, Márquez Jiménez y Rosas González (en prensa), con datos de la Cuenta 
Pública; cifras deflactadas con base 2025.

el plano institucional

El artículo 1 de la lges mandata que, además de que su aplicación correspon-
de a las autoridades educativas de los tres órdenes de gobierno, también es 
una responsabilidad de las instituciones de educación superior. Dicho com-
promiso se materializa mediante la promoción de: programas de equidad para 
disminuir brechas de cobertura y excelencia entre regiones; acciones afirma-
tivas para reducir desigualdades; equipos multidisciplinarios para la atención 
de personas con discapacidad; apoyos de movilidad y estancia para personas 
que, por su condición geográfica, de residencia o de salud requieran ayuda 
para realizar sus estudios superiores, ampliación y mejora de la infraestruc-
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tura física y tecnológica; enseñanza de lenguas indígenas; y erradicación de 
toda barrera que inhiba el cumplimiento del derecho a la educación superior. 
En esta misma línea, se pretende que estas acciones respondan a la diversidad 
lingüística, regional y sociocultural del país, a las desigualdades de género, así 
como a las necesidades de la población rural y de los grupos migratorios (citar 
LGES DOF, 2021).

De igual forma, las instituciones de educación superior están obligadas a 
promover acciones para la prevención y atención de todos los tipos y moda-
lidades de violencia, principalmente la de género, así como la protección del 
bienestar físico, mental y social del estudiantado y de su personal. También se 
procura que estas desarrollen esquemas de formación, capacitación y profesio-
nalización del personal académico para la mejora de los métodos pedagógi-
cos, así como de tecnología accesible para la docencia. De las instituciones de 
educación superior privadas se espera que estas otorguen becas para al menos 
el 5% de su matrícula, con criterio de equidad y para estudiantes de bajos re-
cursos económicos.

La LGES condiciona sus obligaciones financieras a la suficiencia presupues-
tal. Para el caso de las IES no existe tal situación y el mandato es muy claro en 
la responsabilidad que estas tienen en el cumplimiento del derecho a la educa-
ción superior. En este sentido, si bien se reconocen las dificultades financieras 
que enfrentan para hacer realidad la gratuidad, esto no justifica que no deban 
avanzar en las otras responsabilidades que les han sido asignadas.

En distintos artículos de la LGES se pueden encontrar elementos que cons-
tituyen obligaciones para las IES y cuya aplicación podría construir un camino 
que permita reducir las asimetrías que existen entre diversos grupos socia-
les para beneficiarse de la educación superior y ejecutar acciones en las di-
mensiones que las caracterizan: socioeconómicas, étnico-raciales, de género, 
geográficas o territoriales, por discapacidad y de aprendizaje. El Cuadro 9 
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clasifica los artículos de la LGES que mandatan la reducción de estas brechas y 
sus implicaciones para las IES. 

Cuadro 9. Las brechas de desigualdad en la LGES y sus implicaciones 
para las instituciones de educación superior

Brecha Qué mandata la lges Implicación para las ies

Socioeconómica

Art. 4: apoyos para el acceso y la perma-
nencia, con equidad e inclusión.
Arts. 62–66: gratuidad gradual y fondo fe-
deral especial.
Art. 70: becas obligatorias (5% de la matrí-
cula) en ies particulares.

Sostener la permanencia 
—no sólo el ingreso— sin 
trasladar el costo al estu-
diantado.

Étnico-racial

Art. 8, fr. VIII: interculturalidad y derechos lin-
güísticos y culturales de pueblos y comuni-
dades y pueblos indígenas y afromexicanas.
Art. 37, fr. VIII: enseñanza de las lenguas 
indígenas.
Art. 29: reconocimiento de las universida-
des interculturales.

La interculturalidad es 
criterio para toda IES, no 
tarea exclusiva de las uni-
versidades interculturales.

De género

Arts. 42–43: espacios libres de violencia: 
protocolos, instancias capacitadas e ins-
tancia para la igualdad de género.
Art. 10, fr. XVII–XIX: transversalidad de gé-
nero, eliminación de estereotipos y erradi-
cación de la violencia.
Art. 49, fr. XV–XVI: paridad en órganos de 
gobierno y cargos directivos.

El bloque con obligacio-
nes institucionales más 
detalladas de toda la ley: 
protocolos e instancias 
son exigibles.

Geográfica 
o territorial

Art. 8, fr. XXII: territorialización: considerar 
los contextos regionales y locales.
Art. 37, fr. I: disminuir las “brechas” de co-
bertura entre regiones y territorios.
Art. 37, fr. V: movilidad y estancia para quie-
nes lo requieran por su lugar de residencia.

Diseñar oferta, modali-
dades y apoyos desde el 
territorio del estudiantado, 
no desde la sede.
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Por discapacidad

Art. 6, fr. I: ajustes razonables.
Art. 10, fr. XXII: acciones afirmativas para 
acceso, permanencia, continuidad y egreso.
Art. 37, fr. III: equipos multidisciplinarios 
e identificación de barreras para el apren-
dizaje.

La inclusión exige estruc-
tura institucional: equipos, 
diagnóstico de barreras y 
accesibilidad.

Pedagógica 
o de aprendizaje

Art. 40: formación y profesionalización per-
manente del personal académico.
Art. 10, fr. XI: diagnóstico y evaluación para 
prevenir la deserción de sectores en vulne-
rabilidad.
Art. 60: planeación y evaluación institucio-
nal para el máximo logro de aprendizaje.

Formación docente y se-
guimiento de trayectorias 
como obligaciones per-
manentes, no respuestas 
caso por caso.

Fuente: Elaboración propia con base en la LGES.

En este capítulo revisamos el marco normativo internacional y nacional que 
fundamenta la igualdad formal para reducir las brechas que afectan las po-
sibilidades de participar plenamente en la educación superior. Esta revisión 
permite identificar los avances en la concepción del derecho a la educación 
superior y los esfuerzos para visualizarla como un bien público social. También 
se observa que México ha firmado estos compromisos internacionales. Aun-
que por muchos años se careció de un instrumento que fortaleciera la regula-
ción del sistema, la LGES representa un avance trascendental para garantizar 
el derecho a la educación superior. Su arquitectura evidencia la búsqueda de 
una igualdad formal que garantice que estos grupos históricamente excluidos 
puedan ejercer dicho derecho.

Al mismo tiempo, la LGES establece condiciones que inhiben este logro. 
Esto se evidencia, sobre todo, en la responsabilidad del Estado con la gratuidad 
de la educación superior. Las propias condiciones presupuestales que establece 
la Ley revelan la necesidad de implantar mecanismos de exigibilidad para las 
autoridades educativas. A pesar de estos obstáculos, las IES están mandatadas 
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para diseñar acciones que contribuyan al logro de una mayor cobertura, con 
calidad y excelencia, principalmente, para grupos vulnerables.

En el siguiente capítulo vamos a conocer las acciones que han emprendido 
las IES para ampliar las oportunidades de acceso, permanencia y resultados 
exitosos para todas las personas, en especial, para quienes han tenido una si-
tuación histórica de desventaja. 

Cuadro 10. Marco normativo internacional y nacional 
del derecho a la educación superior

Instrumento 
normativo Año Qué establece Implicaciones 

para las ies

Marco internacional

Declaración Universal 
de los Derechos 

Humanos
1948

(Art. 26) Toda persona tiene de-
recho a la educación. El acceso 
a los estudios superiores debe 
ser igual para todas las perso-
nas, en función de los méritos 
respectivos.

Los procesos de admisión 
deben regirse por criterios 
transparentes y no discrimi-
natorios: el mérito no puede 
convertirse en pretexto para 
excluir.

Convención relativa 
a la Lucha contra 

las Discriminaciones 
en la Esfera de la 

Enseñanza (unesco)

1960

(Arts. 1 y 4) Prohíbe toda dis-
tinción, exclusión, limitación o 
preferencia que anule la igual-
dad de trato en la enseñanza, y 
obliga a hacer accesible la edu-
cación superior a todas las per-
sonas, según sus capacidades.

Primer referente interna-
cional específico contra la 
discriminación educativa: 
obliga a revisar reglamen-
tos y prácticas que produz-
can exclusión, aunque no la 
nombren.

Convención 
Internacional sobre 
la Eliminación de 

todas las Formas de 
Discriminación Racial

1965

(Art. 5) Los Estados se com-
prometen a eliminar la discri-
minación racial y a garantizar, 
en condiciones de igualdad, el 
derecho a la educación y a la 
formación profesional.

Revisar que ninguna prácti-
ca institucional —admisión, 
permanencia, becas, ser-
vicios— excluya, directa o 
indirectamente, por origen 
étnico o nacional.
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Pacto Internacional de 
Derechos Económicos, 
Sociales y Culturales

1966

(Art. 13) La enseñanza supe-
rior debe hacerse igualmente 
accesible a todas las personas, 
sobre la base de la capacidad 
de cada una, con implantación 
progresiva de la gratuidad.

Eliminar barreras económi-
cas de acceso y permanen-
cia; la gratuidad progresiva 
orienta las decisiones sobre 
cuotas, exenciones y apoyos.

Convención sobre 
la Eliminación de 

Todas las Formas de 
Discriminación contra 

la Mujer

1979

(Art. 10) Los Estados adoptarán 
medidas para asegurar a las 
mujeres igualdad de derechos 
con los hombres en la esfera de 
la educación.

Garantizar igualdad de con-
diciones en admisión, becas 
y trayectorias académicas, y 
atender la segregación por 
áreas de conocimiento.

Protocolo Adicional 
a la Convención 
Americana sobre 

Derechos Humanos en 
Materia de Derechos 
Económicos, Sociales 
y Culturales (Protocolo 

de San Salvador)

1988

(Art. 13) Reconoce el derecho 
de toda persona a la educación 
y establece que la enseñanza 
superior debe hacerse igual-
mente accesible a todas las 
personas, según su capacidad, 
con implantación progresiva de 
la gratuidad.

Hace exigible en el sistema 
interamericano lo que el pi-
desc establece en el ámbito 
universal: refuerza por la vía 
regional el mandato de ac-
cesibilidad de la educación 
superior.

Declaración Mundial 
sobre Educación para 

Todos
1990

(Art. 1) Toda persona debe estar 
en condiciones de aprovechar 
las oportunidades educativas 
para satisfacer sus necesidades 
básicas de aprendizaje.

Reconocer la diversidad de 
trayectorias y necesidades 
de aprendizaje del estudian-
tado como punto de partida 
del diseño educativo.

Convenio Núm. 169 de 
la oit sobre Pueblos 
Indígenas y Tribales

1990

(Art. 26) Deben adoptarse me-
didas para garantizar a los pue-
blos indígenas educación en 
todos los niveles, por lo menos 
en pie de igualdad con el resto 
de la comunidad nacional.

Impulsar medidas afirmati-
vas de acceso y programas 
de acompañamiento para 
estudiantes de pueblos y co-
munidades indígenas.

Convención 
Interamericana para 
Prevenir, Sancionar y 
Erradicar la Violencia 

contra la Mujer 
(Convención de 
Belém do Pará)

1994

(Arts. 6 y 8) Reconoce el dere-
cho de las mujeres a una vida 
libre de violencia y obliga a los 
Estados a modificar prácticas 
y a impulsar programas educa-
tivos para contrarrestar prejui-
cios, estereotipos y costumbres 
que legitiman la violencia.

Fundamento de los proto-
colos institucionales de pre-
vención, atención y sanción 
de la violencia de género en 
las ies.
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Conferencia Mundial 
sobre la Educación 
Superior (unesco)

1998

(Art. 3) El acceso debe basar-
se en méritos y capacidades, y 
debe facilitarse activamente el 
ingreso de pueblos indígenas, 
minorías culturales y lingüísti-
cas, grupos desfavorecidos y 
personas con discapacidad.

El mérito no basta: las ins-
tituciones están llamadas a 
adoptar medidas activas de 
acceso para los grupos his-
tóricamente excluidos.

Convención 
Interamericana para 

la Eliminación de 
Todas las Formas de 
Discriminación contra 

las Personas con 
Discapacidad

1999

(Art. III) Los Estados se com-
prometen a eliminar progresi-
vamente la discriminación y a 
promover la integración de las 
personas con discapacidad, 
entre otros ámbitos, en la edu-
cación.

Avanzar hacia la accesibili-
dad física, comunicacional 
y pedagógica en instalacio-
nes, programas y servicios.

Declaración de las 
Naciones Unidas sobre 

los Derechos de los 
Pueblos Indígenas

2007

(Art. 14) Los pueblos indígenas 
tienen derecho a sus propios 
sistemas e instituciones educa-
tivas y a acceder, sin discrimi-
nación, a todos los niveles y for-
mas de educación del Estado.

Incorporar pertinencia cultu-
ral y lingüística en el currícu-
lo, los servicios y los criterios 
de evaluación.

Convención sobre 
los Derechos de 
las Personas con 

Discapacidad

2008

(Art. 24) Se reconoce el derecho 
de las personas con discapaci-
dad a la educación mediante un 
sistema educativo inclusivo en 
todos los niveles y a lo largo de 
la vida.

Realizar ajustes razonables, 
aplicar el diseño universal 
para el aprendizaje y evitar 
toda forma de segregación 
educativa.

Conferencia Regional 
de Educación Superior 
de América Latina y el 

Caribe (cres)

2008

Declara que la educación supe-
rior es un derecho humano y un 
bien público social que los Esta-
dos tienen el deber fundamental 
de garantizar.

Marco de sentido para la 
gestión institucional: la edu-
cación superior no es un 
privilegio ni una mercancía, 
sino un derecho.

Convención 
Iberoamericana de 
Derechos de los 

Jóvenes

2008

(Art. 22) Las personas jóvenes 
tienen derecho a una educación 
integral, continua, pertinente y 
de calidad, que incluye la liber-
tad de elegir centro educativo y 
la participación activa en la vida 
del mismo.

Fortalecer la participación 
estudiantil efectiva y la perti-
nencia de la oferta educativa 
para las juventudes.
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Agenda 2030 para el 
Desarrollo Sostenible 2015

(ods 4) Garantizar una educa-
ción inclusiva y equitativa de 
calidad y promover oportunida-
des de aprendizaje permanente 
para todas las personas.

Referente para la planeación 
institucional: metas e indica-
dores de equidad e inclusión 
en los instrumentos de eva-
luación y mejora.

Marco nacional

Constitución Política 
de los Estados Unidos 

Mexicanos

1917 
(última 
reforma 

en materia 
educativa, 

2019)

(Arts. 1, 2, 3 y 4) Prohíbe toda 
discriminación; obliga a garan-
tizar e incrementar la escolari-
dad de los pueblos indígenas, 
incluida la superior; reconoce 
el derecho de toda persona a la 
educación superior; y mandata 
un sistema de becas con priori-
dad a estudiantes de familias en 
condición de pobreza.

Las ies públicas son parte 
del aparato estatal obligado: 
la equidad en el acceso, la 
permanencia y los apoyos 
son mandato constitucional, 
no política discrecional.

Ley Federal para 
Prevenir y Eliminar la 

Discriminación
2003

(Arts. 9 y 15 Sextus) Consi-
dera discriminación impedir el 
acceso o la permanencia en la 
educación, así como en becas 
e incentivos; prevé la educación 
para la igualdad y la diversidad 
como medida de inclusión.

Negar la inscripción, la per-
manencia o una beca por 
motivos discriminatorios no 
es sólo una mala práctica: 
es una conducta prohibida 
por la ley.

Ley General para la 
Igualdad Sustantiva 

entre Mujeres y 
Hombres

2006

(Arts. 1 y 5) Regula y garantiza 
la igualdad de oportunidades y 
de trato entre mujeres y hom-
bres, y establece los mecanis-
mos institucionales para alcan-
zar la igualdad sustantiva en los 
ámbitos público y privado.

Mandata transversalizar la 
perspectiva de género en la 
gestión institucional, la nor-
mativa interna, la docencia y 
la vida académica.

Ley General de 
Acceso de las Mujeres 

a una Vida Libre de 
Violencias

2007

(Arts. 12 y 45) Define la violen-
cia docente y establece las obli-
gaciones del sector educativo 
para prevenir, atender, sancio-
nar y erradicar la violencia con-
tra las mujeres.

Base jurídica directa de los 
protocolos universitarios: 
contar con mecanismos de 
prevención, atención y san-
ción no es opcional para las 
instituciones educativas.
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Ley General para 
la Inclusión de 

las Personas con 
Discapacidad

2011

(Art. 12) La sep promoverá el 
derecho a la educación de las 
personas con discapacidad y 
prohíbe cualquier discrimina-
ción en los planteles del Siste-
ma Educativo Nacional.

La admisión y el trato igualita-
rio a estudiantes con discapa-
cidad constituyen obligacio-
nes exigibles, no gestos de 
buena voluntad institucional.

Ley General de 
Educación 2019

(Art. 8) El Estado está obligado 
a prestar servicios educativos 
con equidad y excelencia, con 
medidas prioritarias para grupos 
y regiones con mayor rezago o 
en situación de vulnerabilidad.

Focalizar los esfuerzos ins-
titucionales en el estudian-
tado que enfrenta mayores 
desventajas socioeconómi-
cas, territoriales, culturales o 
de género.

Ley General de 
Educación Superior 2021

(Arts. 1, 4 y 5) Establece la obli-
gación del Estado de garantizar 
el derecho a la educación supe-
rior, el acceso a toda persona 
que acredite el bachillerato y el 
otorgamiento de apoyos acadé-
micos bajo criterios de equidad 
e inclusión, en la ruta hacia la 
cobertura universal.

Es el marco operativo más 
directo para las ies: el ac-
ceso, la permanencia y los 
apoyos al estudiantado son 
obligaciones institucionales, 
no concesiones.

Fuente: Elaboración propia con base en los instrumentos normativos referidos.
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PARA REDUCIR LAS BRECHAS DE DESIGUALDAD EN LAS IES

A lo largo de estos capítulos hemos hecho un recorrido para dimensionar los 
efectos de la desigualdad en el desarrollo de la educación superior. En particu-
lar, hemos revisado los rasgos de las múltiples brechas en este nivel educativo y 
sus efectos en las trayectorias del estudiantado. También examinamos el funda-
mento normativo que sitúa la equidad, la inclusión y el derecho a la educación 
superior como principios centrales para orientar el diseño e implementación de 
acciones institucionales que deriven en un ejercicio efectivo de este derecho, 
principalmente para los grupos poblacionales que han estado históricamente 
en desventaja.

Por mucho tiempo, el éxito o fracaso en la trayectoria escolar se atribuyó, 
principalmente, al esfuerzo y a las capacidades y al mérito individual del estu-
diantado. No obstante, la reducción de las brechas de desigualdad no sólo es 
resultado de las decisiones de quienes ingresan a la universidad. Es resultado, 
sobre todo, de la capacidad que desarrollen las IES para transformar políticas, 
estructuras, prácticas y procesos de acompañamiento para responder así a la 
diversidad del estudiantado.

En este capítulo llegamos al fin de este recorrido y lo hacemos con una 
revisión de las estrategias que han realizado algunas IES para atenuar y reducir 
las brechas que inhiben el pleno goce del derecho a este tipo educativo. 
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estrategias para reducir las brechas de desigualdad 
en la educación superior

El diseño de estrategias institucionales para cerrar las brechas de desigualdad 
en la educación superior pretende colocar en el centro de la discusión la res-
ponsabilidad institucional para la equidad. Esto significa transitar de una vi-
sión que atribuye el éxito o fracaso individual a otra que enfatice la responsa-
bilidad de las instituciones de educación superior para crear condiciones que 
favorezcan el desarrollo de trayectorias escolares. En este sentido, cuando la 
obligación de la retención se centra en el déficit estudiantil, las acciones se 
enfocan en remediar las carencias del estudiantado. De modo contrario, cuan-
do las instituciones asumen esta responsabilidad, los resultados educativos se 
asocian a estructuras, políticas y prácticas institucionales que otorgan, sistemá-
ticamente, ventajas a ciertos grupos poblacionales (Valencia, 2010).

Aplicar un marco que asuma la responsabilidad institucional de manera in-
tegral, significa establecer un compromiso y liderazgo explícito con la equidad; 
involucramiento del personal de todas las áreas; enfoque a lo largo de la tra-
yectoria del alumnado; estructuras que faciliten la apropiación y comunicación 
de la equidad; y uso de evidencia y rendición de cuentas (Thomas, 2018). Esta 
exigencia puede atenderse a partir de modelos de gobernanza para la equidad 
de manera que las acciones institucionales se articulen a la toma de decisiones, 
la asignación de recursos y la rendición de cuentas. Esto exige crear estructuras 
formales para facilitar la colaboración entre distintas áreas, así como asegurar 
que todos los actores involucrados asuman una responsabilidad por los resul-
tados de equidad (Kezar, 2021).

Para contrarrestar esta problemática, se han implementado políticas y accio-
nes institucionales que favorecen que más jóvenes ingresen a una institución de 
educación superior. Estas se pueden dividir en dos grandes tipos de intervención: 
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las financieras y las no financieras que se presentan a lo largo de las trayectorias 
escolares de las cuales, las primeras son las que más realizan las IES. Sin embargo, 
es imperativo visualizar que una atención integral requiere de corresponsabili-
dad. A continuación, se describen algunas de estas acciones organizadas a partir 
de los momentos que constituyen la trayectoria escolar.

abrir la puerta: acciones para un ingreso con equidad

Más de la mitad de la población en edad de cursar estudios superiores en Mé-
xico no logra ingresar a una universidad, situación que se agrava para grupos 
poblacionales en situación de desventaja. Entre las medidas orientadas a favo-
recer su ingreso se encuentran: la admisión no selectiva o afirmativa; la gra-
tuidad con modelos de ingreso equitativos; la territorialización y los modelos 
flexibles; los ajustes en la admisión para personas con discapacidad y progra-
mas de transición a la educación superior. Con ello se pretende cerrar brechas 
socioeconómicas, territoriales o geográficas y étnico-raciales.

La admisión no selectiva se refiere a la eliminación de cualquier filtro que 
impida acceder a una universidad. Las pruebas estandarizadas son el ejemplo 
natural de estos obstáculos. En países como Argentina, el ingreso a la universi-
dad es irrestricto y prácticamente sólo se requiere acreditar el bachillerato. En 
México, la mayoría de las universidades federales y estatales autónomas estable-
cen como requisito la presentación de un examen. Sin embargo, en las últimas 
décadas se han constituido modelos que buscan romper con esta tradición me-
ritocrática. Uno de los casos más emblemáticos es la Universidad Autónoma de 
la Ciudad de México (UACM), en la cual el ingreso se realiza, principalmente, 
mediante sorteo, definido como el medio más equitativo en el que todas las per-
sonas solicitantes tienen las mismas posibilidades de lograrlo (Pérez, en prensa).
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Las políticas de admisión diferenciada o afirmativa constituyen otra es-
trategia de acceso para grupos subrepresentados en la educación superior. En 
Brasil la Ley de Cuotas Sociales de 2012 pretende garantizar la inclusión edu-
cativa con base en criterios socioeconómicos y étnico-raciales. Esta ley obliga 
a todas las universidades federales del país a destinar la mitad de sus cupos de 
admisión a quienes provengan de escuelas públicas. Dentro de este porcenta-
je, se mandata establecer cupos para personas afrodescendientes e indígenas 
(Oyarzún et al., 2017). 

En México, el caso más representativo de admisión diferenciada es el de 
la Universidad Autónoma Chapingo, que ha adoptado un modelo de ingreso 
por cuotas para estudiantes de media superior. Aunque se aplica un examen 
de ingreso, la selección del estudiantado se realiza con base en un modelo que 
considera diversos criterios tales como pertenencia a grupos indígenas, repre-
sentatividad regional, así como condición socioeconómica rural (Buendía y 
Rivera, 2010). Las políticas de acción afirmativa han demostrado efectos posi-
tivos en la matrícula de grupos subrepresentados. No obstante, también se ha 
observado que no siempre consideran la heterogeneidad de los grupos objeti-
vo, ni las intersecciones múltiples que potencian sus desigualdades.

En México también hay instituciones que operan en la lógica del ingreso 
abierto. Se trata de las Universidades para el Bienestar Benito Juárez García 
(UBBJG) y la Universidad Nacional Rosario Castellanos (UNRC). En ninguna 
se solicita examen de admisión y, además, las actividades académicas son gra-
tuitas. Estas universidades también integran un criterio de territorialización 
al ubicarse en zonas de alta marginación. En esta línea de acceso abierto, la 
Universidad Abierta y a Distancia de México tampoco solicita un examen de 
ingreso. No obstante, la modalidad de estudios requiere conocimientos para el 
uso de equipos de cómputo y la posibilidad de tener acceso a internet.
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Las Universidades Interculturales (UI) son un proyecto que surge con el 
propósito de ampliar las oportunidades de acceso a la educación superior, para 
las poblaciones indígenas ubicadas en zonas marginadas. Actualmente existen 
19 UI con criterios de admisión muy diferenciados. Algunas, como la Univer-
sidad Intercultural del Estado de Puebla, sí establecen el examen EXANI-II de 
CENEVAL como requisito de ingreso, aunque se pretende garantizar la inclusión 
de los pueblos originarios del Estado de Puebla (Universidad Intercultural del 
Estado de Puebla, 2026). Por su parte, la Universidad Intercultural de Tlaxcala 
aplica un examen con carácter diagnóstico, aunque el acceso está sujeto a la 
disponibilidad de espacios y la procedencia etnoterritorial de las personas as-
pirantes (Universidad Intercultural de Tlaxcala, 2026). El derecho a examen en 
estas universidades suele tener un costo.

En un ámbito de acción más restringido que no modifica el sentido merito-
crático del ingreso a la educación superior, el Programa de apoyos a la población 
estudiante en condiciones de vulnerabilidad, en pro de la inclusión, justicia y 
equidad de la Universidad Veracruzana (UV), exime del cobro del examen al 
acreditar una condición de vulnerabilidad: madres criando de manera autóno-
ma, estudiantes trabajadores, pueblos originarios, afrodescendientes, refugia-
dos, migrantes de retorno, con discapacidad y con condición socioeconómica 
frágil. Por su parte, el Protocolo para Garantizar y Promover el Ingreso, Perma-
nencia y Egreso del Alumnado con Discapacidad en la Universidad Veracruzana 
considera la aplicación de ajustes razonables para adaptar el examen de ingreso.

En las universidades particulares, el caso más representativo es el de la Uni-
versidad Iberoamericana. En 2015 se puso en marcha el programa “Si Quieres, 
¡Puedes!”, con el propósito de apoyar a estudiantes en situación de vulnerabi-
lidad económica con desempeño académico destacado y favorecer la equidad 
mediante la exención del cobro del 100% de la colegiatura. Este programa ha 
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incidido positivamente en la inclusión social de jóvenes con condiciones eco-
nómicas adversas. No obstante, se observa la necesidad de acompañarlo con 
acciones que promuevan una mayor integración social del estudiantado beca-
do a la vida universitaria, y reduzcan la distinción entre estudiantes becados y 
no becados (Buendía, en prensa).

Los programas de transición a la educación superior son otra estrategia 
para favorecer y ampliar el acceso de jóvenes en situación de desventaja. Esta 
política no ha ocupado un lugar central en la agenda de educación superior 
en México. Sin embargo, hay experiencias internacionales que documentan 
programas que se proponen realizar transiciones exitosas a la educación supe-
rior y favorecer su retención. Algunos de estos funcionan mediante estancias 
de verano en las que se integran cursos académicos y apoyo integral (tutorías) 
(Campbell, 2021). En universidades de élite, los programas de transición pre-
tenden orientar al estudiantado sobre lo que puede esperar socialmente en la 
vida de la universidad, así como buscar ayuda académica, aprovechar las tuto-
rías y los distintos recursos existentes (Simko e Imai, 2024). En Argentina, el 
Programa Sigamos Estudiando atiende al estudiantado de los últimos años del 
nivel secundario o a quienes aspiran a ingresar a una institución universitaria, 
mediante tutorías y el fortalecimiento de vocaciones tempranas y de orienta-
ción vocacional (Pérez, 2024).

Como se ha señalado, en México predomina una lógica meritocrática en el 
acceso a la educación superior. No obstante, también se han desarrollado mo-
delos de ingreso que pretenden romper con esta tradición y ampliar el acceso a 
la educación superior para grupos en situación de desventaja, en especial para 
estudiantes con dificultades socioeconómicas, poblaciones y comunidades in-
dígenas y personas con discapacidad. La creación de instituciones como las 
UBBJG y la UNRC ejemplifica modelos de ingreso abierto. Sólo en estas aplica 
el criterio de acceso directo al solicitar como requisito único el certificado de 
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bachillerato. Sin embargo, también hay modelos que no necesariamente ga-
rantizan un acceso efectivo; en el caso de la UACM están determinados por el 
azar y, en el resto, el examen sigue aplicándose como filtro de ingreso. Además, 
en la mayoría tampoco aplica el principio de gratuidad dado que el derecho al 
examen tiene un costo. Para avanzar en una ruta de inclusión es necesario que 
las medidas para ampliar el acceso a la educación superior se acompañen de un 
compromiso por el reconocimiento.

construir el puente: del ingreso a la permanencia

Como lo hemos discutido, el acceso a la educación superior no es suficiente 
para garantizar la equidad y la inclusión educativa. Se requieren acciones para 
avanzar en la permanencia del estudiantado y reducir el abandono escolar. En-
tre estas se encuentran: sistemas de alerta temprana y acompañamiento acadé-
mico; nivelación académica y flexibilidad curricular; y apoyo socioeconómico 
y bienestar integral.

Los sistemas de alerta temprana y acompañamiento académico son pla-
nes que se construyen a partir de bases de datos e información que permiten 
identificar a estudiantes en riesgo de abandono y, a la vez, establecer interven-
ciones oportunas. Entre estos se encuentran los programas de tutoría los cua-
les, a diferencia de las asesorías académicas, tienen un componente de acom-
pañamiento integral y se pueden realizar de forma individual, grupal, entre 
iguales o profesional (De Garay, 2012; Sabzalieva et al., 2022). Al respecto, se 
ha documentado el valor de las tutorías individualizadas, principalmente para 
el estudiantado de nuevo ingreso por la ventaja que estas ofrecen, al atender 
necesidades académicas y psicoemocionales (Silva Laya, 2011, 2020).
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En México estos programas tienen una trayectoria de casi tres décadas y 
su aplicación ha sido muy diversa, acorde a los contextos y capacidades de las 
instituciones de educación superior. En la Universidad Veracruzana, por ejem-
plo, existen seis tipos de tutoría: académica, enseñanza tutorial, para la inves-
tigación, para la apreciación artística, artística y de monitores o pares (Pérez, 
et al., prensa). En otras universidades, como la Universidad del Valle del Mez-
quital que atiende a población con discapacidad, existe una tutoría académica 
y una tutoría par. En esta última, el tutor es un estudiante oyente que domina 
la Lengua de Señas Mexicana (LSM) y acompaña y traduce a sus pares sordas o 
sordos. Otros ejemplos de tutorías se muestran en el Cuadro 11.

Una segunda orientación institucional para favorecer la permanencia del 
estudiantado es la nivelación académica y la flexibilidad curricular. Por ejem-
plo, cursos propedéuticos o remediales para nivelar al estudiantado que pre-
senta dificultades académicas. En la UACM opera el Programa de Integración 
o “semestre cero”. Este integra conocimientos de matemáticas, expresión oral 
y escrita e identidad. Se visualiza como una forma de atender los rezagos edu-
cativos previos. La Universidad Nacional Autónoma de México diseñó el Pro-
grama de Apoyo al Ingreso del Sistema Universidad Abierta y Educación a 
Distancia (SUAyED) con el propósito de fortalecer las habilidades que requiere 
el estudiantado de nuevo ingreso en esta modalidad y favorecer su formación 
y trayectoria universitaria (UNAM, 2026). 

Algunas instituciones han optado por construir comunidades de apren-
dizaje. El sentido de esta orientación es asumir que la responsabilidad en la 
retención es de la institución y es esta la que debe generar entornos de apren-
dizaje para satisfacer las necesidades del estudiantado. Estas comunidades ge-
neran lazos de identidad académicos y personales que favorecen la pertenencia 
disciplinar, motivación y menor ansiedad (Wu et al., 2024). Se ha observado 
que las comunidades de aprendizaje tienen un efecto mayor en el corto plazo, 
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mientras que en el largo plazo no se ha logrado valorar su impacto real en la 
reducción de las brechas (Johnson et al., 2020).

Cuadro 11. Tipos de tutoría en instituciones de educación superior mexicanas

Institución Programa 
o sistema Tipos o modalidades de tutoría

Universidad 
Veracruzana (uv)

Sistema Institucional 
de Tutorías (sit), en 
el marco del Modelo 
Educativo Integral 
y Flexible (meif) 

(1999)

Seis tipos: 1) tutoría académica; 2) Progra-
ma de Apoyo a la Formación Integral (pafi); 
3) tutoría para la investigación; 4) tutoría 
para la apreciación artística; 5) tutoría artísti-
ca; 6) monitores (pares)

Universidad 
Autónoma Chapingo 

(uach)

Programa 
Institucional 
de Tutorías 

(Reglamento, 2010)

Sin tipología por modalidad; se organiza por 
estructura: Comité Promotor, Comité de Tu-
toría por unidad académica y Programa de 
Formación de Tutores. Opera en preparato-
ria, licenciatura y posgrado

Universidad 
Autónoma de la 

Ciudad de México 
(uacm)

Tutoría y asesoría 
como ámbitos del 
modelo educativo

Dos figuras diferenciadas: tutoría (atención 
personal para decisiones de trayectoria, 
más allá de lo académico) y asesoría (apoyo 
estrictamente académico). Se asigna en el 
Programa de Integración o “semestre cero”

Universidad 
Tecnológica del Valle 
del Mezquital (utvm)

Programa de 
Inclusión (2013)

Dos figuras: tutor académico (integración 
en grupos regulares) y tutor par (estudiante 
oyente con dominio de lsm que acompaña a 
estudiantes sordas y sordos de Técnico Su-
perior Universitario y licenciatura)

Universidad 
Intercultural de 
Chiapas (unich)

Programa 
de Tutorías

Seis orientaciones: tutoría individualizada; 
capacitación permanente de tutores; apoyo 
a problemáticas sociales del estudiantado; 
tutorías de pares; programa de enlace; pro-
grama permanente de apoyo al aprendizaje 
(becas y alimentación)
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Institución Función 
predominante Actor que tutora Tensiones 

documentadas

Universidad 
Veracruzana (uv)

Formativa integral 
y de seguimiento 
de trayectorias

Tutores 
académicos, 

profesores tutores 
y monitores 

(estudiantes)

La carga tutorial recae en 
buena medida en profe-
sorado de tiempo parcial, 
con peores condiciones 
laborales

Universidad 
Autónoma 

Chapingo (uach)

Formativa y 
de orientación 

académica 
personalizada

Profesor-tutor 
acreditado en 
el programa 

institucional de 
formación

La operación depende de 
la organización de cada 
unidad académica

Universidad 
Autónoma de la 

Ciudad de México 
(uacm)

Compensatoria 
y de 

acompañamiento 
a la trayectoria

Profesorado tutor

Pese a ser pilar del mode-
lo, la operación es dispar: 
“las tutorías en la universi-
dad son como un fantas-
ma” (Entrevista 4/uacm)

Universidad 
Tecnológica del 

Valle del Mezquital 
(utvm)

De accesibilidad 
comunicativa y 

apoyo entre pares

Profesorado y 
estudiantes tutores 
pares (participación 

voluntaria)

Descansa en la iniciativa 
propia del estudiantado; 
requiere reglas explícitas 
para no sustituir el trabajo 
del tutorado

Universidad 
Intercultural de 
Chiapas (unich)

De permanencia y 
pertinencia social

Profesorado y 
estudiantes pares

Ausencia de perspectiva 
de género en los docu-
mentos institucionales que 
enmarcan el programa

Fuente: Elaboración propia con base en Buendía Espinosa, A. (Coord.). Arquitectura para la inclusión y 
la equidad en la educación superior mexicana: ¿Todos los caminos conducen a…? (En prensa, 2026).



85

¿Qué podemos hacer? Estrategias y acciones 

Una tercera orientación para favorecer la permanencia se centra en progra-
mas de apoyo financiero y de bienestar integral. Las políticas de apoyo finan-
ciero para el estudiantado son los mecanismos más utilizados por el gobierno 
y las instituciones de educación superior para igualar oportunidades y evitar 
el abandono escolar. Entre las más importantes se encuentran las becas y las 
transferencias. En América Latina estas se utilizan para cubrir los costos de 
colegiatura (aranceles) y, en algunos casos, la manutención del estudiantado. Se 
han focalizado en estudiantes de bajos ingresos económicos, indígenas o afro-
descendientes, estudiantes de localidades rurales o territorios alejados, mujeres 
y estudiantes en situación de discapacidad (Valenzuela y Yáñez, 2022).

Las becas permiten atenuar la situación a la que se enfrentan muchos estu-
diantes al combinar el trabajo con el estudio de manera simultánea. Sin embar-
go, no son suficientes, por lo que es importante avanzar en medidas no finan-
cieras que apoyen la permanencia de manera integral. Asimismo, se observa 
que el diseño de estos programas se fundamenta en una lógica meritocrática 
al exigir el buen desempeño académico del estudiantado. En este sentido, se 
ha identificado que las becas que se diseñan con un componente de equidad 
pueden tener un efecto importante en la permanencia y titulación, a diferencia 
de las que se realizan con una base en el mérito. Esto es porque estas últimas 
suelen beneficiar a estudiantes que provienen de familias de mayores ingresos 
(LaSota et al., 2025).

En la región latinoamericana representan el mecanismo predominante de 
inclusión, sin embargo, se observa un rezago mayor en medidas no financie-
ras. Su diseño coincide en que la población beneficiaria está constituida por 
estudiantes que provienen de familias de bajos ingresos. Asimismo, en la gran 
mayoría de los países se exige un buen desempeño académico y, en aquellos 
países en los que la educación superior no es gratuita, la beca se utiliza para 
cubrir el costo de la matrícula (Cuadro 12).
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Cuadro 12. Programas de becas en América Latina

País
Programa 
de Apoyo 
Financiero

Población 
Objetivo / Enfoque

Características 
y Beneficios 
Principales

Argentina Becas 
progresar

Jóvenes de bajos ingresos, 
mujeres jefas de hogar mo-
noparental, y personas de la 
diversidad sexual (travestis y 
trans).

Fomenta la finalización de 
estudios y destaca por eli-
minar el límite de edad para 
personas travestis y trans.

Brasil

Programa 
Universidad 
para Todos 

(ProUni)

Estudiantes de bajos ingre-
sos de escuelas públicas, 
docentes y personas en si-
tuación de discapacidad.

Otorga becas completas y 
parciales (50%) para estu-
diar en instituciones priva-
das de educación superior.

Brasil Programa Bolsa 
Permanência

Estudiantes de bajos ingre-
sos, indígenas y quilombolas 
matriculados en institucio-
nes federales.

Es un subsidio directo de 
manutención con montos di-
ferenciados (mayores para 
estudiantes indígenas).

México
Beca Jóvenes 
Escribiendo el 

Futuro

Estudiantes en pobreza que 
habitan en zonas con al-
tos índices de violencia, así 
como poblaciones indígenas 
o afrodescendientes.

Otorga una manutención 
mensual de 120 dólares du-
rante los 10 meses que dura 
el año académico.

México
Beca Madres 

Jefas de Familia 
(conacyt)

Madres solteras (jefas de fa-
milia) que busquen terminar 
su formación profesional téc-
nica o licenciatura.

Incluye manutención men-
sual, un monto anual para 
materiales y servicio médico 
(issste) para la becaria y 
sus hijos.

Perú Programa Beca 
18 (pronabec)

Jóvenes en extrema pobre-
za y alto desempeño acadé-
mico, con modalidades para 
Comunidades Nativas de la 
Amazonía (cna).

Cubre matrícula, costo del 
examen, pensión, cursos de 
inglés, laptop, alojamiento, 
transporte y alimentación.
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Ecuador
Becas 

Nacionales Eloy 
Alfaro

Alta focalización en vulnera-
bilidades múltiples: pueblos 
indígenas, afroecuatorianos, 
madres solteras/adolescen-
tes, víctimas de violencia de 
género y personas con dis-
capacidad.

Entrega el equivalente a un 
Salario Básico Unificado 
para cubrir gastos de manu-
tención, alojamiento, servi-
cios y materiales.

Chile

Becas 
Territoriales 

(ej. Beca 
Patagonia 

Aysén, 
Residencia 

Insular)

Estudiantes de zonas ex-
tremas o aisladas (Aysén, 
Magallanes, Isla de Pascua, 
Juan Fernández) que deben 
migrar.

Consisten en aportes eco-
nómicos para cubrir gastos 
de traslado y financiamiento 
de alojamiento o residencias 
familiares.

Colombia

Fondo de 
Becas para la 
Comunidad 

Negra y Fondo 
Comunidades 

Indígenas

Estudiantes afrocolombia-
nos, raizales, palenqueros e 
indígenas de bajos recursos.

Fondos de créditos condona-
bles (funcionan como becas 
si finalizan) que financian 
matrícula y manutención.

Fuente: Elaboración propia a partir de Valenzuela, J. P. y Yáñez, N., Trayectoria y políticas de inclusión en 
educación superior en América Latina y el Caribe en el contexto de la pandemia (CEPAL, 2022)

Entre los apoyos financieros también destacan las exenciones y apoyos foca-
lizados. Consisten en la eliminación de las cuotas de algunos servicios como 
exámenes de ingreso, titulación o reinscripción, así como apoyos específicos 
tales como becas de transporte o la entrega de dispositivos electrónicos.

La evidencia señala que el mejor mecanismo para fortalecer la permanen-
cia y egreso del estudiantado en la universidad es la integración de medidas 
financieras y no financieras. Esto exige el diseño de programas desde una base 
de integralidad que abarque dimensiones académicas, sociales y culturales a lo 
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largo de toda la trayectoria escolar. En México, destaca el caso de la Universi-
dad Autónoma Chapingo. Es quizás el ejemplo institucional que más se acerca 
a la visión de integralidad a la que hace referencia la literatura. Dicha institu-
ción se caracteriza por un modelo de atención amplio que incluye servicios de 
comedor, de dormitorio y atención médica y acompañamiento psicopedagógi-
co. Además, es una institución que opera con un esquema de gratuidad total, 
un proceso de admisión con acción afirmativa y un acompañamiento tutorial.

Cuadro 13. Ayudas financieras y no financieras frente 
a las brechas de desigualdad en las IES

Brecha Ayudas financieras Ayudas no financieras

S
oc

io
ec

on
óm

ic
a

•	 Becas de manutención y arancel (Jó-
venes Escribiendo el Futuro, Elisa Acu-
ña, Beca Federal de Manutención).

•	 Gratuidad y eliminación de cuotas de 
inscripción y reinscripción.

•	 Sistema asistencial de la uach: dormi-
torio, alimentación, atención médica 
y lavandería para becados internos; 
cuota mensual para externos.

•	 Becas alimentarias (unsis) y 5% obli-
gatorio de becas en ies particulares.

•	 Preferencia de admisión a solici-
tantes de escasos recursos y del 
sector rural (uach).

•	 Internado, comedores y albergues 
(uach, unsis, uagro).

•	 Acompañamiento psicopedagógi-
co (uach).

•	 Flexibilidad curricular y de hora-
rios para estudiantado que trabaja 
(uacm).

É
tn

ic
o-

ra
ci

al •	 Becas para estudiantado indígena y 
afromexicano (inpi).

•	 En la región, becas condicionadas a 
desempeño académico previo.

•	 Universidades interculturales y 
modelos de pertinencia cultural 
(uvi, unich, uiem).

•	 Enseñanza de lenguas indígenas.
•	 Tutorías de pares y apoyo a pro-

blemáticas sociales (unich).
•	 Matrícula multicultural por diseño 

de admisión, sin política específi-
ca de acompañamiento (uach).
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D
e 

gé
ne

ro •	 Becas para madres jefas de familia.
•	 En otros países, becas orientadas a 

áreas stem (Perú) o a la diversidad 
sexual (Argentina).

•	 Protocolos de prevención, aten-
ción y sanción de la violencia de 
género.

•	 Unidades o instancias para la 
igualdad de género (unsis, uagro).

•	 Lineamientos de tutoría para la 
atención del hostigamiento y el 
acoso (uv).

G
eo

gr
áfi

ca
 o

 
te

rr
ito

ria
l •	 Becas de alojamiento, transporte y 

manutención para estudiantado de 
zonas alejadas.

•	 Apoyos de movilidad y estancia por 
lugar de residencia.

•	 Preferencia de admisión al sector 
rural e internado nacional uach).

•	 Sedes regionales y desconcentra-
ción de la oferta (ceres, Colombia).

•	 Albergues y casas del estudiante 
(uagro).

•	 Modalidades no presenciales.

P
or

 d
is

ca
pa

ci
da

d

•	 Becas que cubren costos adicionales 
de manutención asociados a la disca-
pacidad.

•	 Programa nacional de becas educati-
vas para personas con discapacidad.

•	 Ajustes razonables y diseño uni-
versal para el aprendizaje.

•	 Equipos multidisciplinarios e 
identificación de barreras para el 
aprendizaje.

•	 Intérpretes de Lengua de Señas 
Mexicana y tutores pares (utvm).

•	 Financiamiento a la institución 
para adaptarse, no al estudiante 
(Programa Incluir, Brasil).
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P
ed

ag
óg

ic
a 

o 
de

 a
pr

en
di

za
je

•	 Sin instrumentos financieros específi-
cos para esta brecha.

•	 Las becas condicionadas al desem-
peño académico operan como filtro.

•	 Sistemas institucionales de tuto-
ría, con formación de tutores (uv, 
uach, unsis, unich, uiem).

•	 Cursos propedéuticos y nivelación 
(unsis, uacm, uiem); en la uach, el 
propedéutico es un nivel educati-
vo de un año.

•	 Asesorías, monitores y tutores pa-
res (uv, unich, utvm).

•	 Comunidades de aprendizaje de 
afinidad (sin registro en México).

•	 Formación y profesionalización per-
manente del personal académico.

Fuente: Elaboración propia con base en Buendía Espinosa (coord.), Arquitectura para la inclusión 
y la equidad en la educación superior mexicana (en prensa, 2026); Valenzuela y Yáñez (2022); y la Ley 
General de Educación Superior (2021).

Los programas integrales suelen abarcar una dimensión de salud física, men-
tal y emocional. Hay IES que han conformado estructuras organizacionales 
con ese propósito. Es el ejemplo del Centro para el Desarrollo Humano e In-
tegral de los Universitarios (CENDHIU) de la Universidad Veracruzana. Con 
una agenda más reciente, se ha avanzado en la importancia de incorporar la 
dimensión de cuidados y de responsabilidades familiares, en especial para el 
estudiantado con hijos e hijas. La mayoría de las instituciones no cuenta aún 
con políticas específicas para apoyar el desarrollo de las trayectorias de esta 
población y los escasos apoyos derivan más de concesiones del profesorado 
que de una acción institucional.

Los programas que se caracterizan por su integralidad también incorporan 
aspectos deportivos y culturales. En esta lógica, el acceso gratuito o con costo 
mínimo a talleres culturales y deportivos se visualiza como una herramienta 
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para la construcción de redes de amistad, el manejo del estrés y la generación 
de un sentido de pertenencia institucional.

llegar a la meta: estrategias para favorecer el egreso

Las estrategias dirigidas a ampliar el egreso del estudiantado de educación su-
perior son las que menos atención han recibido. Las problemáticas relativas al 
acceso y la permanencia son de tal magnitud que la atención a la última fase 
de la trayectoria se desvanece. Así, la urgencia de abrir las puertas y sostener el 
tránsito termina por ocultar lo que ocurre en la salida. No obstante, es impor-
tante considerar que es en el egreso la etapa en la que el ejercicio del derecho 
a la educación superior se hace efectivo. El estudiantado que cursa todos los 
créditos y no logra titularse pierde la oportunidad de culminar un propósito de 
vida que no es sólo individual, sino también familiar.

Lo que hoy existe es aún limitado. Algunas de las acciones para fortale-
cer el egreso se articulan con los sistemas de alerta temprana. En otros casos 
se opta por entregar apoyos para completar requisitos de egreso, tales como 
la realización de cursos especializados, tesis o prácticas profesionales.  Se ha 
documentado que cuando la tesis se realiza en periodos regulares del plan de 
estudios, se evitan rezagos al finalizar los créditos. También se considera que 
el fortalecimiento de incubadoras de empresas y ferias científicas, puede po-
tenciar la inserción laboral del estudiantado y motivar la culminación de los 
estudios superiores (Latorre et al., 2009).

Las instituciones de educación superior están obligadas a instrumentar ac-
ciones que favorezcan el desarrollo de trayectorias escolares exitosas. Su diseño 
requiere una mirada integral: que incorpore apoyos financieros y no financie-
ros; que no atienda cada desventaja por separado, sino que visualice cómo se 
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entrecruzan las múltiples desigualdades; y que considere el alcance distribu-
tivo y de reconocimiento en cada intervención. Es decir, se trata de avanzar 
para que las instituciones de educación superior se adapten a la diversidad 
del estudiantado y no en sentido inverso. Estas acciones requieren atravesar 
las distintas fases que constituyen las trayectorias y, si bien lo que apremia es 
ampliar el acceso a la educación superior, el logro de una educación equitativa 
llama a acompañar al estudiantado hasta el egreso.
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Esta obra ha pretendido discutir —con quienes la leen— las múltiples brechas a 
través de las cuales se manifiestan las desigualdades en la educación superior a lo 
largo de la trayectoria escolar del alumnado. Su propósito no apela a una mirada 
pesimista sobre el futuro de este tipo educativo, sino a reconocer que persisten 
desigualdades estructurales que trastocan la forma de entender al estudiantado 
y las diversas barreras que enfrenta buena parte de la población estudiantil para 
concluir sus estudios.

El diseño de propuestas institucionales para avanzar hacia instituciones de 
educación superior más equitativas y justas requiere establecer un posiciona-
miento sobre las desigualdades. En este libro, la invitación ha sido a hacerlo 
desde miradas que integren tanto su dimensión distributiva como la de reco-
nocimiento. Esta aproximación favorece que no sólo hablemos del acceso a la 
educación superior en función de la cobertura, sino también reconozcamos 
que existen patrones sociohistóricos que trastocan las estructuras de poder 
entre grupos sociales y construyen narrativas, discursos y prácticas basados en 
prejuicios y creencias que inhiben sus posibilidades de participar plenamente 
en la educación superior.

Asimismo, es un llamado para reconocer que las desigualdades se multi-
plican cuando se entrecruzan. Distinguir esta complejidad es un primer paso 
para avanzar hacia propuestas más integrales y evitar la fragmentación de es-
fuerzos institucionales. También es condición indispensable para comprender 
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que la lucha contra las desigualdades no se resuelve únicamente con mecanis-
mos formales o legales. Requiere también transformaciones culturales e insti-
tucionales para entender que las desigualdades no son producto de decisiones 
personales, sino de estructuras sociales e institucionales.

El libro ha hecho énfasis en que los paradigmas para comprender cómo se 
pueden reducir las brechas de desigualdad no se circunscriben al acceso. Existe 
una exigencia para avanzar en la construcción de mecanismos que favorezcan 
la permanencia y el egreso. También reconoce que, una vez que el estudiantado 
ingresa a una ies, enfrenta múltiples procesos de exclusión que, en muchos 
casos, son reforzados por las propias estructuras institucionales tales como: 
prácticas docentes tradicionales, prejuicios de los actores educativos, becas 
mal diseñadas o protocolos que sólo existen en el papel.

Si cada estudiante que ingresa a la educación superior tiene una historia 
de vida propia que ha marcado su devenir educativo, el verdadero desafío de 
las instituciones no es solamente abrir las puertas, sino garantizar que esas 
trayectorias se desarrollen de manera plena, sin que el origen social, el género, 
el territorio, la discapacidad o la pertenencia étnico-racial definan sus oportu-
nidades de aprendizaje y de vida.
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