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Monográfico: educación remota no presencial en los escenarios educativos y sus efectos 
Instituto para la Investigación

Educativa y el Desarrollo Pedagógico

Resumen
El presente artículo tiene como objetivo analizar la autoeficacia docente en estudiantes de pedagogía 
de dos universidades del sur de Chile que se encontraban realizando la práctica intermedia y pro-
fesional en contexto de pandemia por Covid-19. La investigación se abordó mediante el paradigma 
cuantitativo y tuvo un carácter transversal con un alcance descriptivo. Se seleccionó una muestra no 
probabilística de 150 docentes en formación. Los resultados evidencian que los participantes se sien-
ten capaces de enseñar a los estudiantes en contextos adversos. Se concluye que, dada la situación de 
emergencia sanitaria, los profesores en formación incrementaron la autoeficacia docente, siendo la 
enseñanza en modalidad virtual un tiempo de intenso aprendizaje profesional.

Palabras clave: Autoeficacia docente, docentes en formación, enseñanza en contextos complejos, 
pandemia de Covid-19.

Autoeficacia en las prácticas pedagógicas
de docentes en formación durante la

pandemia
Self-efficacy in pedagogical practices of trainee teachers during the pandemic

Autoeficácia nas práticas pedagógicas de professores em formação durante a pandemia
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Maurine Constanza Muñoz-Soto3

1     Magíster en Ciencias de la Educación, de la Universidad Católica de la Santísima Concepción (UCSC). Universidad 
Adventista de Chillán, Chile. ORCID: https://orcid.org/0000-0002-1216-1210. Correo electrónico: nildagallardo@
unach.cl 

2   Doctora en Educación y Sociedad, de la Universidad de Barcelona, España. UCSC, Chile, 10.091.785-8. ORCID:
  https://orcid.org/0000-0003-2509-8051. Correo electrónico: anocetti@ucsc.cl 
3  Magíster en Ciencias de la Educación, de la Universidad Católica de la Santísima Concepción (UCSC). UCSC, Chile, 

19.520.652-k. ORCID:   https://orcid.org/0000-0002-6885-231X. Correo electrónico: maurine.munoz@ucsc.cl 

https://doi.org/10.36737/01230425.n44.2023.2778 

http://www.idep.edu.co/?q=es/revista-educacion-y-ciudad
https://orcid.org/0000-0002-1216-1210
mailto:nildagallardo@unach.cl 
mailto:nildagallardo@unach.cl 
https://orcid.org/0000-0003-2509-8051
mailto:anocetti@ucsc.cl 
https://orcid.org/0000-0002-6885-231X
mailto:maurine.munoz@ucsc.cl  
https://doi.org/10.36737/01230425.n44.2023.2778


Educación y Ciudad  N.º 44 enero - junio de 2023 ISSN-L: 0123-425 ISSN-E: 2357-6286 

Resumo 
O objetivo deste artigo é analisar a autoeficácia docente em estudantes de pedagogia de duas univer-
sidades do sul do Chile que realizavam prática intermediária e profissional no contexto da pandemia 
de COVID-19. A pesquisa foi abordada por meio do paradigma quantitativo e teve caráter trans-
versal com escopo descritivo. Foi selecionada uma amostra não probabilística de 150 professores 
em formação. Os resultados mostram que os alunos se sentem capazes de ensinar todos os alunos 
em contextos adversos. Conclui-se que, diante da situação de emergência em saúde, os docentes 
em formação aumentaram a autoeficácia docente, sendo o ensino virtual um momento de intenso 
aprendizado profissional.

Palavras-chave: Autoeficácia docente; professores em formação; ensino em contextos complexos; 
Pandemia do covid19.

Introducción

Para lograr que el profesorado desarrolle las competencias profesionales necesarias y cum-
pla con las exigencias actuales del ejercicio docente, requiere de una formación práctica 

significativa y que contribuya al reforzamiento de creencias respecto de la capacidad para en-
señar (White y Forgasz, 2016). En este contexto formativo, la experiencia en la práctica peda-
gógica tiene un alto valor en términos del desarrollo de la autoeficacia (Bandura, 1977), ya que 
se adquieren conocimientos (Covarrubias y Mendoza, 2016) y saberes pedagógicos (Hizmeri 
et al., 2020) que favorecen la capacidad de enseñar del futuro docente y la toma de conciencia 
de aquello.

En esta investigación, se entenderá la autoeficacia como las creencias personales acerca de las 
propias capacidades para poner en marcha acciones vinculadas al logro de resultados espera-
dos (Bandura, 1977; 1982). En el campo educativo, se refiere a las creencias respecto de las 
capacidades personales para realizar una actividad educativa con una calidad determinada (Li 
y Cheung, 2019). 

Abstract 
The objective of this article is to analyze the teaching self-efficacy in pedagogy students from two 
universities in southern Chile who were carrying out intermediate and professional practice in the 
context of the COVID-19 pandemic. The research was approached through the quantitative para-
digm and had a cross-sectional character with a descriptive scope. A non-probabilistic sample of 150 
teachers in training was selected. The results show that students feel capable of teaching all students 
in adverse contexts. It is concluded that, given the health emergency, teachers in training increased 
teaching self-efficacy, with virtual teaching being a time of intense professional learning.  

Keywords: Teaching self-efficacy; future educators in training; teaching in adverse contexts; Covid-19 
pandemic.  
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En los últimos años, se han publicado numerosos artículos de alto impacto sobre la autoeficacia 
docente, destacando la investigación en Europa (Abellán et al., 2019; Fernández y Fernández, 
2019; González et al., 2020), Estados Unidos (Ciampa y Gallagher, 2019) y, un poco más inci-
piente, en países de América Latina (Sáez et al., 2018; Domínguez y Fernández, 2019). 

Previo a la pandemia, los estudios sobre creencias de autoeficacia en los docentes en servicio y 
en formación se centraron en investigar la capacidad percibida para enseñar disciplinas espe-
cíficas (Burak, 2019; Bjerke y Solomon, 2019; Dofková y Kvintová, 2019) y enseñar desde un 
enfoque inclusivo, empleando las Tecnologías de la Información y Comunicaciones (TIC) con 
fines específicos (Alhumaid et al., 2020; Birisci y Kul, 2019; Dursun, 2019). Por ende, existen 
escasas investigaciones en torno al desarrollo de la autoeficacia durante la práctica pedagógica 
en los centros educacionales (Weber et al., 2018).

Durante la pandemia, el profesorado experimentó alto niveles de incertidumbre (Cáceres et 
al., 2020; Pizarro, 2021), provocando que docentes en servicio y en formación aumentaran su 
cuestionamiento sobre la propia capacidad de enseñar (Cáceres et al., 2020). Esto, provocó que 
intentaran mejorar su enseñanza (Tovar-Gálvez, 2020), especialmente, porque reconocen la 
necesidad de mejorar su autoeficacia tecnológica y adquirir conocimiento sobre las TIC (Te-
jedor et al., 2020), lo que mejora su percepción de efectividad de las prácticas de enseñanza 
(Britez, 2020). Por consiguiente, la enseñanza en pandemia estuvo marcada por un alto cues-
tionamiento sobre la autoeficacia y por la oportunidad para aprender desde la propia experien-
cia didáctica (Montoya y Nocetti, 2022). 

Los docentes en formación dudaron respecto de su capacidad para enseñar, puesto que los 
conocimientos adquiridos en la universidad no resultaron suficientes para responder a los nue-
vos desafíos de la enseñanza virtual. En particular, durante la formación práctica se va constru-
yendo la identidad docente, con saberes de carácter experiencial, disciplinares y curriculares 
que están fuertemente influenciados por la primera experiencia profesional (Almonacid et 
al, 2020; Imbernón, 2020). En ese sentido, resultó interesante investigar qué ocurrió con la 
autoeficacia en docentes en formación que realizaron la práctica pedagógica de modo virtual 
durante la pandemia. Por esto, el objetivo del estudio fue describir la autoeficacia docente 
en futuros profesores/as de dos universidades regionales del sur de Chile que se encuentran 
realizando la Práctica Intermedia y la Práctica Profesional en medio de la emergencia sanitaria 
por Covid-19.
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Desarrollo de autoeficacia docente 
El concepto de autoeficacia alude a las creencias de la persona acerca de la propia capacidad 
para organizar y ejecutar los cursos de acción necesarios para producir ciertos logros (Bandu-
ra, 1997). Además, influye en la motivación, el esfuerzo, la persistencia ante las dificultades, 
así como en los patrones de pensamiento y las respuestas emocionales asociadas a las mismas. 
Este tipo de creencias se construye a partir de la interpretación que proporcionan cuatro fuen-
tes básicas de información acerca de lo vivido (Bandura, 1977b; 1986; 1997; 1999). Estas son: 
experiencias directas, aprendizaje por observación, persuasión verbal y activación fisiológica, 
las cuales se describen a continuación. 

Experiencias directas
Las creencias de autoeficacia se generan a partir del éxito o fracaso en la ejecución de una tarea 
(Bandura, 1986). El éxito tiende a fortalecer las creencias de autoeficacia personal percibida, 
mientras que el fracaso tiende a debilitar dichas creencias. Sin embargo, pensar sólo en obte-
ner el éxito también hace que la gente se desaliente cuando el resultado previsto no ocurre. Por 
tanto, cierta dificultad es deseable en la tarea o meta que se espera lograr, ya que ello ayuda al 
individuo a perseverar y a convertir los fracasos en éxitos utilizando las capacidades individua-
les para ejercer control sobre el ambiente (Bandura, 1997). 

Experiencias vicarias o aprendizaje por observación 
El aprendizaje por observación permite al individuo evaluar, en términos de observación, sus 
habilidades para llevar a cabo la tarea prevista. Bandura (1997), sostiene que, mediante la 
observación de los logros de otros, el individuo se compara y se ve a sí mismo desempeñán-
dose en la misma situación. Cuando se supera el logro de colegas o compañeros, este éxito 
contribuye a incrementar las creencias de autoeficacia, mientras que lo contrario, es decir, ser 
superado, tiende a disminuirlas.

Persuasión verbal 
Cuando la gente recibe apreciaciones basadas en juicios valorativos o evaluativos de personas 
cercanas en torno a sus capacidades para alcanzar el éxito, esta persuasión verbal fortalece el 
sentido de autoeficacia (Bandura, 1997), lo cual induce al individuo a esforzarse para alcanzar 
sus metas a través de nuevas estrategias.
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Activación fisiológica 
Los estados emocionales del individuo ejercen influencia sobre el sentido de autoeficacia. Por 
tanto, la activación fisiológica evidenciada en ansiedad, estrés, estado de ánimo y temores afec-
tan el desempeño del individuo. Al respecto, debe tomarse en consideración que los estados 
emocionales negativos afectan más a las personas de autoeficacia baja. Por otra parte, quienes 
se consideran altamente eficaces suelen beneficiarse de dicha activación fisiológica debido a 
que perciben tal activación como facilitadora para la realización de la tarea (Bandura, 1997).

Las cuatro fuentes básicas de información teorizadas contribuyen al desarrollo de las creencias 
de autoeficacia, pero no todas afectan de forma directa al desarrollo de tales creencias, ya que 
están mediadas por la interpretación que los individuos hacen de sus experiencias. Por tanto, 
a la hora de evaluar la propia capacidad, no se tiene en cuenta toda la información que llega 
acerca de la propia autoeficacia, más bien, esta última depende del procesamiento cognitivo 
que se hace de la misma (Prieto, 2007; Bandura, 2010).

Autoeficacia docente en profesionales 
en servicio y en formación 
La autoeficacia de los profesores en servicio se correlaciona con las prácticas docentes efecti-
vas, el compromiso y satisfacción con el trabajo (Ciampa y Gallagher, 2019; De Coninck et al., 
2020) y esta valoración sobre las propias capacidades docentes se asocia a mejores resultados 
de aprendizaje en los estudiantes (Dursun, 2019). Asimismo, las creencias que cada uno/a 
tiene sobre su capacidad para alcanzar una meta educativa determinan la motivación para lo-
grarla y las formas de actuación (Fernández y Fernández, 2019).  Según Dursun (2019), los 
docentes que tienen una actitud positiva hacia la enseñanza tienden a tener altos niveles de 
autoeficacia, lo que facilita el mejoramiento de las prácticas pedagógicas (Castillo et al., 2019). 
Además, es importante reconocer que durante la emergencia sanitaria se acentuó la reflexión 
en el profesorado (Montoya y Nocetti, 2022).

Del mismo modo, la autoeficacia es un elemento clave que permea la interpretación de lo 
vivido, tanto en la formación académica, como en las prácticas pedagógicas y la futura labor 
docente (Chacón, 2006). Así, y a partir de los planteamientos de Bandura (2012), se puede 
inferir que la experiencia de enseñanza en línea favoreció en los alumnos en práctica interme-
dia y profesional creencias positivas sobre su capacidad para enseñar, ya que experimentaron 
mayor control sobre su propio nivel de funcionamiento (Alhumaid et al., 2020). Esto significa 
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que la experiencia de prácticas pedagógicas les ayudó a creer en las propias capacidades, de-
safiándolos a experimentar con diversas estrategias docentes; adaptar la enseñanza a las nece-
sidades educativas de los estudiantes y aplicar prácticas innovadoras en las aulas (González et 
al., 2020). 

Por otra parte, como mencionan Ngui y Lay (2019), existe una relación entre autoeficacia 
y resiliencia frente al estrés, condición que se acentuó durante la enseñanza en pandemia al 
verse presionados a integrar en sus labores la tecnología y conocimiento de contenido tecno-
lógico-pedagógico que hasta ese momento no tenía (Birisci y Kul, 2019), pero dicha experien-
cia aumentó la confianza en su capacidad para aprender. Así, en la mayoría de los países de 
Latinoamérica aumentó la capacitación en TIC. Esta nueva formación docente, modificó las 
creencias sobre la capacidad de digitalizar el trabajo a través de sencillas intervenciones que 
llevó a convertir los fracasos didácticos en éxitos pedagógicos (Sánchez, 2020), aumentando la 
percepción de autoeficacia docente. 

Por otra parte, los docentes experimentaron los beneficios de la diversificación de la enseñan-
za y los procesos de evaluación, aumentando la percepción de autoeficacia docente (Montoya 
y Nocetti, 2022). 

En síntesis, la enseñanza en línea producto de la emergencia sanitaria por COVID- 19, produjo 
las condiciones necesarias para que el profesorado experimentara un aumento de su percep-
ción de autoeficacia. Inicialmente, los docentes experimentan estrés, incertidumbre, cuestio-
namiento de sus habilidades docentes, pero esa experiencia los insta a formarse o a aprender 
del análisis reflexivo de su propia práctica (Montoya y Nocetti, 2022).

Metodología
De acuerdo con el objetivo de la investigación, se desarrolló un estudio cuantitativo que con-
sidera la autoeficacia docente como una variable susceptible de ser medida en los futuros pro-
fesores (León y Montero, 2020), con un alcance descriptivo y diseño de carácter transversal 
(Cea-D´ancona, 2020; Hernández et al., 2014).

La muestra del estudio es de 150 estudiantes de dos universidades regionales que cumplieron 
con los siguientes criterios de selección: 1) Estar realizando la práctica pedagógica intermedia 
o profesional durante el primer semestre del año 2021, 2) Enseñar bajo modalidad virtual, 3) 
Colaborar con la docencia de un/a profesor/a en servicio de la comunidad educativa local y 
4) Pertenecer a un programa de formación pedagógica. La muestra tuvo un carácter no proba-
bilístico por conveniencia y se resguardaron los criterios éticos al solicitar el consentimiento 
informado, siendo posible retirarse cuando se estimara conveniente.
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Como instrumento de recolección de datos, se empleó un cuestionario diseñado y validado 
en el marco del Proyecto Fondecyt de Iniciación 11190899. En primer lugar, se realizó una 
revisión bibliográfica para delimitar el significado de autoeficacia. En segundo lugar, se reali-
zaron tres entrevistas focalizadas para explorar qué significado le atribuyen los estudiantes de 
pedagogía al concepto autoeficacia. Finalmente, con base en la revisión bibliográfica, se diseña 
el instrumento siguiendo la propuesta de Bandura (2006) presente en la guía de construcción 
de escala que idealmente incluye puntuaciones entre 7 y 10 para los reactivos.

La versión preliminar del instrumento se sometió a un juicio de expertos, que permite obtener 
evidencia de validez de contenido, cvi:0.88 (Lawshe, 1975, Tristán, 2008). Posteriormente, se 
realizaron seis entrevistas cognitivas para mejorar la versión final del cuestionario, ajustando 
los ítems para lograr una mayor comprensión de éstos por parte de los encuestados. Luego, con 
el propósito de evaluar la estructura factorial de la escala autoeficacia docente, se realizó un 
análisis factorial confirmatorio (AFC), empleándose los siguientes estadísticos: a) χ2, b) CFI, c) 
TLI, d) RMSEA (y su intervalo de confianza del 90 %) con apoyo del software Mplus 8.4.  Los 
resultados indican que χ2 (4) = 9.102, p = .06, CFI = 0.991, TLI = 0.978, RMSEA = 0.08 (90% CI: 
0.00-0.15), lo que indica apoyo al modelo propuesto.

En esta etapa de la investigación, se aplicó el cuestionario en el cual los estudiantes aceptaron 
consentimiento informado, respondieron preguntas sociodemográficas y sobre su experiencia 
de práctica en pandemia y, finalmente, preguntas correspondientes a la escala de autoeficacia 
docente. Esta escala está formada por dos dimensiones que cuentan con 7 preguntas cada una; 
estas dimensiones son: autoeficacia para la enseñanza de todos los estudiantes y autoeficacia 
para la enseñanza en contextos adversos. Cabe señalar, que la evidencia de confiabilidad se 
obtuvo mediante el cálculo de alfa Cronbach que obtuvo un valor de 0,81 para dimensión «Au-
toeficacia para enseñar a todos los estudiantes» y 0,88 para la dimensión «Autoeficacia para 
enseñar en contextos adversos».

La técnica de análisis de datos fue la estadística descriptiva, que consideró principalmente 
estadísticos de resumen y dispersión para variables cuantitativas, mientras que para las varia-
bles cualitativas se emplearon tablas de frecuencias (Hernández et al., 2014; León y Montero, 
2020). Los análisis de los datos se realizaron con el programa JASP.

Resultados
Los estadísticos descriptivos, respecto de la media de los puntajes, develan que en la dimen-
sión 1 «Autoeficacia para enseñar a todos los estudiantes», se alcanza un valor correspondiente 
a M=3.54 y en la dimensión 2 «Autoeficacia para enseñar en contextos adversos», el valor de 
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Tabla 1. 
Estadístico de los Ítems referidos a la gestión didáctica

 Fuente: Elaboración propia con base en 150 casos válidos

Dimensión Ítems Media Mediana

D.1

Autoeficacia para enseñar

a todos los estudiantes

1. Puedo enseñar con éxito todos los contenidos 

del currículo nacional, incluso con estudiantes con 

dificultades para aprender

454 5.00

2. Puedo lograr que todos mis estudiantes realicen 

actividades de aprendizaje fuera de la clase. 4.84 5.00

3. Puedo diversificar procedimientos de evaluación 

para estudiantes con necesidades educativas 

especiales

5.10 5.00

Respecto del ítem 1, referido a la seguridad para enseñar con éxito todos los contenidos del 
currículo nacional incluyendo a estudiantes con dificultades, alcanzó una media igual M=4.54. 
Esto significa que los encuestados están «algo de acuerdo» con esta afirmación.

En relación con el ítem 2, los docentes encuestados dicen estar «algo de acuerdo» con su ca-
pacidad para que todos los estudiantes realicen actividades de aprendizaje fuera de la clase, 
alcanzando una media M=4.84.

En el ítem 3, los encuestados están «de acuerdo» en que pueden diversificar procedimientos 
de evaluación para estudiantes con necesidades educativas especiales, obteniendo una media 
de M=5.10.

A continuación, en la tabla 2, se presentan los estadísticos de dos ítems referidos al manejo 
emocional.

la media es levemente superior, siendo igual a M=3.92. Estos valores indican que, en general la 
actitud del estudiantado lleva a expresarse en «algo en desacuerdo». 

Estadístico por cada ítem referido a la Dimensión 1 
«Autoeficacia para enseñar a todos los estudiantes»
En la tabla 1, se presentan los estadísticos de tres ítems referidos a la Gestión Didáctica.
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Tabla 3. 
Estadístico Ítems referidos diversidad cultural

 Fuente: Elaboración propia con base en 150 casos válidos

Dimensión Ítems Media Mediana

D.1

Autoeficacia para enseñar

a todos los estudiantes

6. En cursos con diversidad cultural puedo 

generar un clima de aceptación mutua.
5.80 6.00

7. Puedo lograr que estudiantes con 

desventajas socioculturales alcancen alto 

rendimiento académico.

4.86 5.00

Tabla 2. 
Estadístico Ítems referidos al manejo emocional

 Fuente: Elaboración propia con base en 150 casos válidos

Dimensión Ítems Media Mediana

D.1

Autoeficacia para enseñar

a todos los estudiantes

4. Puedo enseñar incluso a los 

estudiantes más conflictivos de 

un curso.

5.32 6.00

5. Puedo mantener una 

relación positiva con los padres 

y apoderados, incluso cuando 

surgen serios conflictos.

4.99 5.00

Respecto del ítem 4, los alumnos encuestados dicen estar «de acuerdo» con poder enseñar 
incluso a los estudiantes más conflictivos de un curso, alcanzando una media de   M=5.32.

En cuanto al ítem 5, se observa que los alumnos en prácticas pedagógicas dicen estar «algo de 
acuerdo», acerca de su seguridad para mantener una relación positiva con los padres y apode-
rados, incluso cuando surgen serios conflictos, obteniéndose una media igual a M=4.99.  

En la tabla 3, se presentan los estadísticos de dos ítems referidos a la diversidad cultural.
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Con respecto al ítem 1, referido a cuando surgen peleas o conflictos en la clase y a poder man-
tener el control de la situación para seguir enseñando, alcanzó una media igual M=5,38. Esto 
significa que los encuestados están «de acuerdo» con esta afirmación.

En el ítem 2, los encuestados están de acuerdo en que pueden motivar a todos los estudiantes a 
participar en las actividades de aprendizaje de la clase, incluso en cursos difíciles, obteniendo 
una media de M=5.60. Esto significa que los encuestados están «de acuerdo» con esta afirma-
ción.

Autoeficacia en las prácticas pedagógicas de docentes en formación durante la pandemia 

En el ítem 6, los estudiantes de pedagogía afirman estar «de acuerdo» respecto a que son ca-
paces de enseñar en cursos con diversidad cultural y generar un clima de aceptación mutua, 
alcanzando una media de M=5.80.

Con respecto al ítem 7, que establece la capacidad de enseñar a estudiantes con desventajas 
socioculturales, se observó una media igual a M=4.86. Esto implica que el estudiantado está 
algo «de acuerdo» con dicha afirmación.

Estadístico por cada ítem referido a la Dimensión 2 «Autoeficacia 
para la enseñanza en contextos adversos».
A continuación, en la tabla 4, se presentan los estadísticos de tres ítems referidos a la enseñan-
za en cursos con clima de aula adverso.

Tabla 4. 
Estadísticos Ítems referidos a la enseñanza en cursos con clima de aula adverso

 Fuente: Elaboración propia con base en 150 casos válidos

Dimensión Ítems Media Mediana

D.2 

Autoeficacia 

para la 

enseñanza 

en contextos 

adversos

1.  Cuando surgen peleas o conflictos en 

la clase, puedo mantener el control de la 

situación para seguir enseñando.

5.38 6.00

2.  Puedo motivar a todos mis estudiantes a 

participar en las actividades de aprendizaje de 

la clase, incluso en cursos difíciles.
5.60 6.00

3. Puedo motivar a los estudiantes a participar 

en clase, incluso si estoy teniendo un mal día 

en un curso específico.

5.95 6.00
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Tabla 5. 
Estadístico ítems referidos a la enseñanza en instituciones educativas con condiciones adversas.

 Fuente: Elaboración propia con base en 150 casos válidos

Dimensión Ítems Media Mediana

D.2 

Autoeficacia 

para la 

enseñanza 

en contextos 

adversos

4. Puedo influir positivamente en el 

desarrollo personal de mis estudiantes, 

incluso en contextos institucionales 

adversos.

5.88 6.00

5. Puedo usar las tecnologías de 

información y comunicación (TIC) para 

mejorar los aprendizajes de estudiantes en 

contextos de escasos recursos económicos

3.25 6.00

6.Puedo adaptarme fácilmente a los 

recursos o infraestructura en los centros 

educativos para seguir enseñando bien.

5.80 6.00

7.Puedo desarrollar proyectos educativos 

innovadores, incluso cuando carezco de 

apoyo institucional.

5.04 5.00

En cuanto al ítem 4, se observa que los alumnos en prácticas pedagógicas pueden influir po-
sitivamente en el desarrollo personal de los estudiantes, incluso en contextos adversos, obte-
niendo una media igual a M=5.88. Esto significa que los encuestados están «de acuerdo» con 
esta afirmación.

Respecto al ítem 3, se establece que pueden motivar a los estudiantes a participar en clase, in-
cluso si están teniendo un mal día, aquí, se observó una media igual a M=5.95. Esto implica que 
el estudiantado está «de acuerdo» con dicha afirmación.

A continuación, en la tabla 5, se presentan los estadísticos de cuatro ítems referidos a la ense-
ñanza en instituciones educativas con condiciones adversas.
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Con relación al ítem 5, los docentes encuestados dicen estar algo de acuerdo con poder usar 
las TIC para mejorar los aprendizajes de estudiantes en contextos de escasos recursos econó-
micos, alcanzando una media M=3.25, por ende, el estudiantado está «algo en desacuerdo» con 
dicha afirmación.

Respecto al ítem 6, los alumnos encuestados dicen estar «de acuerdo» con poder adaptarse fá-
cilmente a los recursos o infraestructura en los centros educativos para seguir enseñando bien, 
alcanzando una media de M=5.80. Esto implica que el estudiantado está «algo de acuerdo» con 
dicha afirmación.

En el ítem 7, los estudiantes de pedagogía afirman estar «de acuerdo» respecto a poder desa-
rrollar proyectos educativos innovadores, incluso al carecer de apoyo institucional, alcanzando 
una media de M=5.04, por tanto, están de acuerdo con esta afirmación.

Discusión 
Respecto a la primera dimensión, la autoeficacia para la enseñanza de todos los estudiantes, 
los futuros docentes se sienten algo capaces para enseñar, coincidiendo con una investigación 
realizada con profesores en servicio, quienes experimentaron cuestionamiento sobre su au-
toeficacia docente durante la pandemia (Chen et al., 2020; González et al., 2020). Contrario 
al planteamiento de Bandura (1977), la autoeficacia negativa percibida llevó al profesorado a 
idear nuevas actividades, ajustar la forma de enseñar al nuevo escenario pedagógico, invirtien-
do mayor tiempo y esfuerzo para mejorar su práctica.

En cuanto a la gestión didáctica, los estudiantes en prácticas pedagógicas se sienten eficaces 
para enseñar a todos los estudiantes, lo que coincide con Chen et al., (2020) y Varea y Gonzá-
lez (2020), quienes señalan los cambios paradigmático-metodológicos realizados por los pro-
fesores durante la pandemia. En ese contexto, la experiencia de docencia caracterizada por una 
alta incertidumbre ha significado un alto aprendizaje sobre la enseñanza.

Al mismo tiempo, los practicantes señalan que se sienten capaces de realizar manejo emocio-
nal, incluso con los estudiantes más conflictivos de un curso. Este resultado podría indicar que 
durante la pandemia tuvieron mayores experiencias de contención emocional que se configura 
en una experiencia de aprendizaje en este ámbito. Esto es importante porque tal como lo han 
planteado Lavy y Eshet (2018), los profesores que demuestran dominio emocional propician 
un mejor clima en el aula y son más estratégicos para afrontar problemas en el contexto escolar 
(Yin et al., 2017). Así, la experiencia de práctica durante la pandemia incrementó el aprendi-
zaje desde lo vivido en el aula en clave emocional.
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Los estudiantes de pedagogía afirman ser capaces de enseñar en cursos con diversidad cultural 
y generar un clima de aceptación mutua, esto es particularmente importante porque, al pare-
cer, en tiempo de pandemia los grupos más pobres y los migrantes principalmente requirieron 
mayor atención. Esto concuerda con Murillo y Duk (2020), quienes observan que los docentes 
en formación se sienten más capaces para desarrollar estrategias educativas que atiendan la 
diversidad en el aula. 

Relacionado con la segunda dimensión, la autoeficacia para la enseñanza en contextos adver-
sos, los futuros docentes indican sentirse capacitados para ello. Esto podría ser explicado por 
la experiencia compleja de enseñanza vivida en pandemia, lo que seguramente movilizó co-
nocimientos y recursos necesarios para cumplir con los objetivos del aprendizaje. De algún 
modo, esta vivencia llevó a construir aprendizaje, lo que hizo sentir a los docentes capacidad 
de enseñar en ambientes complejos. Esta construcción de aprendizaje en el contexto de for-
mación universitaria en pandemia se relaciona con la visión heutagógica de la educación, que 
conlleva que el futuro docente aprenda en diversos escenarios adaptándose y empleando las 
TIC en entornos virtuales, lo que estimula el desarrollo de ciertas competencias que favorecen 
nuevas concepciones de aprendizaje (Blaschke y Marin, 2020). Sin embargo, el resultado se 
contradice con investigaciones donde el estudiantado no confía totalmente en sus habilidades 
para enfrentar diferentes situaciones en el aula (Chen et al., 2020; González et al., 2020).

Los docentes en formación se sienten capaces para motivar al estudiantado e influir en su desa-
rrollo personal y mantener el control en cursos con clima de aula adverso, además de adaptarse 
a los recursos e infraestructura de los centros educacionales sin afectar su enseñanza, incluso 
cuando carecen de apoyo institucional. Este resultado es muy alentador, porque se evidencia 
que los profesores capaces de adaptar la enseñanza a las necesidades educativas de los estu-
diantes generan un mejor clima de aula e incrementan en sus estudiantes la motivación para 
abordar desafíos académicos (González et al., 2019). 

Conclusión
En cuanto a la autoeficacia docente, se observó que el futuro profesor/a se siente capaz de en-
señar en contextos complejos, este hallazgo es importante, porque significa que han adquirido 
los conocimientos y desarrollado las habilidades para trabajar pertinentemente en cursos con 
estudiantes conflictivos, con alta inclusión académica o cultural. Sin embargo, la autoeficacia 
percibida respecto a la capacidad para enseñar a todos los estudiantes es levemente más baja. 

Lo anterior implica, de acuerdo con la literatura, que el desempeño de esos estudiantes tiene 
que mejorar, porque en la medida que una persona demuestra alta autoeficacia, también su 
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desempeño es óptimo. Hay un desafío en las instituciones universitarias de formar docentes 
capaces de enseñar a la diversidad estudiantil. 

Por lo anterior, se proponen las siguientes sugerencias para enriquecer el proceso formativo 
del profesorado desde un enfoque actitudinal y de autoeficacia docente:

•   Se valora lo que se conoce y, por ello, se debería discutir con el estudiantado qué significa 
la práctica reflexiva e idear experiencias para que los estudiantes la asocien con conse-
cuencias positivas en su enseñanza.

•   Se deberían fortalecer las creencias que tienen los alumnos en formación sobre el do-
minio del contenido disciplinar y las habilidades para trabajar con todo el estudiantado, 
ideando formas de enseñanza que incorporen el empleo de las TIC.

•   Generar espacios de simulación de escenarios adversos en situaciones de enseñanza, ya 
que se evidenció que, en circunstancias desafiantes como la pandemia, los estudiantes 
desarrollaron competencias profesionales que se adquieren con vasta experiencia, como 
la resolución de problemas en cursos conflictivos, atención a la diversidad, etc.

•   Incluir en el proceso de evaluaciones formativas cuestionarios de autoeficacia docente, 
con el fin de concientizarlos de sus debilidades y fortalezas. De esta manera, se enfoca-
rán en trabajar lo que perciben como área a potenciar y, por tanto, mejorará su desempe-
ño y autopercepción en base al esfuerzo y mejora de sus habilidades.  

Financiamiento
El estudio se encuentra en el proyecto Fondecyt de Iniciación 11190899, financiado por la 
Agencia Nacional de Investigación y Desarrollo (ANID).
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Resumen
Los recursos educativos impresos, mecánicos y audiovisuales que habían sido cuestionados y con-
siderados tradicionales ante el paradigma conectivista fueron reestablecidos y fortalecidos durante 
la pandemia Covid-19, así como se han constituido en alternativas de mejora educativa ante las li-
mitaciones en conectividad en las zonas suburbanas, rurales y selváticas. El objetivo del artículo de 
reflexión es describir las tendencias internacionales en el uso de tecnologías remotas no digitales en 
el contexto global, así como las experiencias de adaptación en Colombia y Panamá. Resultado de una 
tesis doctoral en tecnología educativa, la comunicación de enfoque cualitativo y método interpretati-
vo revisa y contrasta las experiencias en el uso de recursos educativos remotos no digitales, en dife-
rentes contextos internacionales. En conclusión, las brechas tecnológicas en las zonas más apartadas 
y sin conectividad conllevaron durante la coyuntura pandémica al fomento y reapropiación masiva 
de recursos educativos obsoletos.

Palabras clave: Tecnología educativa, tecnología remota, recurso educativo, brecha digital.
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Abstract 
The printed, mechanical, and audiovisual educational resources that had been questioned and con-
sidered traditional in the face of the connectivist paradigm were reestablished and strengthened 
during the Covid-19 pandemic, as well as becoming alternatives for educational improvement in 
the face of limitations in connectivity in suburban areas. rural and wild. The communication of the 
reflection article is to describe the international trends in the use of non-digital remote technologies 
in the global context, as well as the experiences of adaptation in Colombia and Panama. The result 
of a doctoral thesis in educational technology, the qualitative approach and interpretive method re-
search reviews and contrasts the experiences in the use of non-digital remote educational resources, 
in different international contexts. In conclusion, the technological gaps in the most remote areas 
without connectivity led during the pandemic to the promotion and massive reappropriation of ob-
solete educational resources.

Keywords: Educational technology, remote technology, educational resource, digital divide.

Resumo 
Os recursos educacionais impressos, mecânicos e audiovisuais que vinham sendo questionados e 
considerados tradicionais diante do paradigma conectivista foram restabelecidos e fortalecidos du-
rante a pandemia de Covid-19, além de se tornarem alternativas para o aprimoramento educacional 
diante das limitações na conectividade no subúrbio áreas rurais e selvagens. O objetivo do artigo de 
reflexão é descrever as tendências internacionais no uso de tecnologias remotas não digitais no con-
texto global, bem como as experiências de adaptação na Colômbia e no Panamá. Resultado de uma 
tese de doutorado em tecnologia educacional, a comunicação de abordagem qualitativa e método 
interpretativo revisa e contrasta as experiências no uso de recursos educacionais remotos não digi-
tais, em diferentes contextos internacionais. Em conclusão, as lacunas tecnológicas nas áreas mais 
remotas e sem conectividade levaram durante a pandemia à promoção e reapropriação massiva de 
recursos educacionais obsoletos.

Palavras-chave: Tecnologia educacional, tecnologia remota, recurso educacional, exclusão digital.

Introducción

Las actuales brechas en el acceso a la conectividad y la tecnología digital como premisas 
de la transformación educativa y el logro de los niveles de competitividad de las naciones 

desarrolladas (Lister, 2021) hacen relevante e imperativo investigar los soportes, medios y es-
trategias de educación tecnológica, mediadas por los impresos y los medios de comunicación 
masiva, que fueron reestablecidos y fortalecidos para afrontar la crisis educativa causada por 
el aislamiento social para prevenir el contagio con Covid-19. 
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Esas estrategias evidencian la continuidad y coexistencia con las tecnologías instruccionales 
de los siglos XVIII y XIX en los territorios suburbanos y rurales al ser las únicas alternativas 
didácticas con las que cuentan los docentes e instituciones públicas y de bajos recursos finan-
cieros a falta de acceso a los recursos de la educación en línea promovidos en los centros urbanos. 
Con lo cual, no es posible alcanzar una plena transformación y adopción de las tecnologías digitales 
emergentes promovidas por los actuales gobiernos al seguir vigentes y necesarias las “obsoletas” 
que habían sido adoptadas como novedades en los siglos XIX y XX.

Ante la crisis sobre la identidad y los fines de la “tecnología educativa académica” (TE), Cas-
tañeda et al. (2020) han planteado que es necesario: una conceptualización más amplia que 
solo la terminología de la tecnología; el análisis y definición del campo de estudio de la TE 
para no limitarla solo a la polarización entre uso de dispositivos o diseños instruccionales con 
esos dispositivos, así como análisis interdisciplinarios que contribuyan a establecer soportes 
teórico-analíticos en TE. 

Sin menospreciar el paradigma conectivista dominante (Pérez, 2020), la tecnología educativa 
en línea no está diseñada para cumplir las promesas de plena cobertura, calidad e impacto 
sociocultural que se hicieron con las tecnologías promovidas como fuentes de mejora y pro-
greso educativo en el pasado. Y consigo, como sucedió durante la coyuntura por la pandemia 
Covid-19, sigue siendo necesario el mutuo complemento e integración entre las tecnologías 
obsoletas y tradicionales con las digitales e innovadoras para llegar con impresos y ondas hasta 
los lugares donde las digitales están limitadas en su alcance. 

El ciclo inacabado de sustituciones tecnologías con fines educativos, sin considerar la coexis-
tencia y complemento funcional de las mismas en las zonas rurales, suburbanas y de pobreza 
extrema, ha sido interpretado por Castañeda et al. (2020) al considerar que: “la historia de la 
tecnología educativa parece formada por ciclos de expectativas exageradas, decepción ante los 
primeros resultados y renovación de la fe ante la aparición de una nueva tecnología que com-
pletará todas nuestras expectativas educativas” (p. 242). 

La perspectiva tecno-educativa de Castañeda et al., (2020) en cuanto a ciclos de transformación 
y mejora, coincide con la de Casablancas (2014), quien sugiere una transformación conceptual 
y didáctica en el uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) (Cabero 
y Llorente, 2015) al darse paso a Tecnologías del Aprendizaje y el Conocimiento (TAC), pro-
movidas por Valarezo y Santos (2019). Casablanca plantea que las innovaciones educativas 
no han estado ni se puede pretender que estén limitadas solo a las innovaciones tecnológicas 
al sustituirse unos dispositivos o soportes por otros. De tal modo, la adquisición y adecuación 
de las TIC en las aulas no son una innovación en sí misma sino no son adecuadas y adoptadas 
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como parte de los procesos de enseñanza y aprendizajes como TAC, y consigo, deben propi-
ciar transformaciones integrales para todos los estamentos educativos al generar innovaciones 
significativas (Ghavifekr y Wong, 2022).

Las tecnologías tienen un sentido artefactual, simbólico y organizativo en el aula, y consigo, 
cada modelo o tendencia educativa suele estar acompañada con dispositivos o recursos que 
permiten su apropiación. Desde la perspectiva de Casablancas (2014): “siempre han estado 
presentes en el ámbito de la educación, tecnología educativa representada por: pizarrones, 
libros, globos terráqueos; que constituyen tecnologías educativas; presentes en la vida escolar 
desde la época comeniana” (p. 106). Sin embargo, el desarrollo de tecnologías híbridas o mix-
tas (B-learning) desde los ambientes digitales ha conllevado a dar prioridad al acceso técnico 
a la información anónima y se ha renunciado a los procedimientos tecnológicos para obtener 
o mejorar los contenidos editoriales. Y consigo, las tecnologías que fueron ‘innovadoras’ al 
decaer como ‘tradicionales’ u ‘obsoletas” suelen ser sustituidas por las ‘nuevas’ tecnologías, 
acorde con las innovaciones industriales comercializadas como promesas de cambio y progre-
so (Pérez, 2020). 

Así, la investigación contemporánea sobre tecnología y recursos educativos no puede limitarse 
solo a la educación mediada por dispositivos electrónicos (e-learning) dominante en el siglo 
XXI (Pérez, 2020b). Los recursos empleados para la enseñanza, aprendizaje y empoderamien-
to de las comunicativas desde el siglo XVIII, como han demostrado García (2007) y Pérez 
(2014), no han sido los mismos al ser sustituidos por artefactos con mayores atributos, pero 
siguen presentes en los lugares más apartados o con niveles de desarrollo que evidencian la 
continuidad de modelos considerados “tradicionales”, así como la tardía inclusión del ‘progre-
so educativo’ de las grandes urbes. Una retrospectiva sobre la tecnología educativa adecuada a 
nuevos contextos educativos requiere reconocer tanto los artefactos adoptados como novedo-
sos, los sustituidos por obsoletos, así como los híbridos o mixtos.

La coyuntura pandémica de la segunda década del siglo XXI, a diferencia de otras enfermeda-
des globales que no exigieron el distanciamiento de las comunidades educativas ni al cese de 
las actividades educativas con recursos materiales dentro de cada aula, demostró que las tecno-
logías educativas heredadas y usadas de sistemas y modelos educativos pasados siguen siendo 
efectivas y prioritarias al estar adaptadas a cada contexto o necesidad (Pérez, 2014). Al no ser 
posible conectar a los estudiantes y docentes por medio de redes, canales y dispositivos en 
línea como parte las innovaciones actuales en e-learning, fue necesario fortalecer el uso de los 
medios (masivos y audiovisuales) de comunicación del siglo XX, las imprentas del siglo XIX 
representadas por impresoras y fotocopiadoras, así como las copias manuscritas de textos y 
guías de trabajo enviadas a través de correos humanos, algunas veces por los mismos maestros 
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o directivos, al igual como fueron instruidos los aprendices del siglo XVIII antes de adoptar los 
colegios el uso de conocimientos impresos (García, 2007). 

Vega et al. (2021), basada en un informe de ONU (2020), resumió la interacción entre tecnolo-
gías históricas y emergentes al expresar que la televisión fue apropiada 50 % en América Latina 
(AL); la radio entre el 50 % y el 75 %; los materiales impresos sirvieron al 50 % de alumnos, a 
la par de un crecimiento e impacto del 75 % de la educación en modalidad online. El papel de 
la radio con fines educativos se remonta para el caso colombiano a la radio-estación Sutatenza 
al servir como medio de orientación pastoral católica, la alfabetización nocturna de campesi-
nos y obreros, así como para culminar la educación básica a distancia (Bachillerato por radio) 
(Sarmiento, 2009; Pérez-Pinzón, 2014).   

Considerando los antecedentes sobre la continuidad de las tecnologías educativas obsoletas 
expuestas en la introducción previa, en la primera sección de resultados se describen las expe-
riencias y tendencias en uso de tecnologías y recursos educativos remotos durante la pandemia 
Covid-19, a partir de los reportes más significativos registrados en las bases de datos Science-
Direct y Google Scholar, así como las publicaciones sobre acciones promovidas en Colombia y 
Panamá para fomentar el uso de recursos remotos, y así responder al interrogante ¿Cuáles han 
sido las tendencias en el uso de tecnologías remotas no digitales?    

Recursos y tecnología educativa 
durante la coyuntura Covid-19
Las tecnologías educativas precedentes al ser adaptadas a la tecnología informática permiten 
identificar alternativas o complementos al buscarse recursos de mejora para la enseñanza y el 
aprendizaje. Y consigo, la continuidad en el uso de tecnologías en desuso permite reconocer, 
además desde los contenidos de las tecnologías masivas de comunicación (prensa, cine, radio, 
televisión, etc.), diferentes prácticas de apropiación de las nuevas tecnologías. 

Ejemplo de ello son las publicaciones sobre tecnología educativa en el contexto del confina-
miento pandémico de 2020 y 2021. Durante el cual se propició un uso eficiente, recursivo y 
global de la educación en línea con las tecnologías existentes (Selvaraj et al., 2021), y consigo, 
se fortaleció la educación doméstica y los aprendizajes tradicionales para zonas remotas al 
sugerir los docentes: “actividades para el hogar, la comunicación con las familias, lecciones en 
línea, cantar canciones y leer libros” (Steed y Leech, 2021).  
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Ye (2021) estableció las pautas y características de la transición del libro de texto impreso 
usado desde finales del siglo XVIII al libro de texto digital empleado desde finales del siglo 
XX entre una comunidad china de estudiantes universitarios, así como reiteró las razones por 
las cuales se ha requerido ese cambio desde la perspectiva de los aprendices, los intereses de 
las editoriales y los retos que deben asumir los docentes al emplear libros de textos digitales. 
Reiterando así la discusión activista de inicios del siglo XX sobre la sustitución de los medios 
impresos por los medios audiovisuales, al analizar la incorporación del libro de texto digital al 
aula evidencia cómo las tareas de aprendizaje digitales tienen “un papel importante en la deter-
minación de los resultados del uso”, así como sus impactos desde “la utilización, la satisfacción 
y el rendimiento de aprendizaje percibido” (Ye, 2021). 

El libro digital deja así de ser el medio de transmisión o información de contenidos que ha 
caracterizado el libro impreso y se constituye en una herramienta de seguimiento y mejora 
de los procesos que aseguran: “la interactividad, la comodidad de lectura, la facilidad de uso y 
la capacidad de búsqueda”. El incremento en su consumo conlleva además a que los docentes 
participen en la selección de las bibliotecas virtuales al optar por libros que sean “interactivos, 
cómodos a la vista, fáciles de aprender y usar, y fáciles de buscar” (Ye, 2021).

La preocupación por la integridad académica como práctica ética asociada con el abuso o mal 
uso de las tecnologías informáticas motivó a otros a reflexionar sobre el cambio de prácticas 
y valores ciudadanos con cada cambio tecnológico en las aulas. Dinámica conocida como ‘Ci-
bercivilidad’ y que en la revisión de De Gagne et al. (2021) conllevó a reconocer que, en las 
nuevas relaciones sociales en el aula, mediadas con recursos tecnológicos para la enseñanza o 
el aprendizaje, resulta necesario analizar las manifestaciones conductuales, la integridad aca-
démica y el profesionalismo digital. 

Desde esa perspectiva de la integridad, Mathrani et al. (2021) optaron por estudiar los procedi-
mientos de reutilización ilegal del conocimiento y las transgresiones a la ciudadanía académica 
en una comunidad universitaria neozelandesa a partir de las pautas y prácticas que caracteri-
zaron a la televisión educativa en la segunda mitad del siglo XX. Para tal fin, a partir de “dos 
episodios televisados que describen prácticas de fraude contractual (o escritura fantasma) que 
prevalecen entre las comunidades de estudiantes internacionales” (Mathrani et al., 2021), em-
plearon las estructuras emergentes y mediadoras de enseñanza y aprendizaje en línea que 
influyen en las percepciones colectivas, las prácticas transgresoras y los comportamientos de 
los estudiantes, a partir de los cuales era posible “comprender la razón fundamental detrás de 
las conductas de engaño” (Mathrani et al., 2021). 
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A la par de los libros de texto, la tecnología educativa más usual desde el siglo XVIII ha sido el 
uso de los cuadernos de notas o apuntes, en los cuales los estudiantes han copiado los dictados 
cognitivos, las instrucciones activas, los diarios personales o los talleres de trabajo colaborati-
vo. Con el cambio de las pizarras manuales y los tableros fijos por pizarras móviles y en línea, 
la escritura en cuadernos ha sido sustituida por la redacción de páginas personales [blog o 
Weblog] (Bruguera, 2008) articulados a portafolios colaborativos en línea. Corujo et al. (2021) 
presentaron los resultados del uso de las páginas de contenidos y la reflexión personal de otros 
textos escritos al lograrse un incremento en la producción textual y el intercambio de aportes, 
así como facilitaron el: “análisis de contenido de los discursos publicados en un blog de divul-
gación, examinando los cambios, las ventajas y las desventajas que conllevaba este modelo” 
(Corujo et al., 2021). 

Otra experiencia que rescata el uso de tecnologías tradicionales y en desuso está asociada con 
la televisión, en un contexto pandémico de teleaprendizaje, telesalud y teletrabajo (Mouratidis 
y Papagiannakis, 2021) y con el fin de complementar los aprendizajes que otras tecnologías 
digitales no proporcionan. En el artículo de Osborne et al. (2021) son presentados los resulta-
dos de aprendizaje mejorado por la tecnología (TEL) entre estudiantes de medicina de Reino 
Unido. A falta de experiencias de aprendizaje en clínicas y pasantías médicas por el aislamien-
to, se optó por usar escenas de realidad médica recreadas en series de la televisión para brin-
dar experiencias auténticas de atención al paciente. Para tal fin, se desarrolló un programa de 
aprendizaje que utilizaba: “clips de televisión de realidad médica para facilitar el aprendizaje 
basado en casos de acuerdo con los principios de la "instrucción anclada", una teoría educativa 
basada en la tecnología. Los clips se tomaron del programa de televisión del Reino Unido ‘24 
horas en A&E’” (Osborne et al., 2021).
 
El contraste de actitudes asociadas con la emoción, diversión, preocupación, nerviosismo, tris-
teza, alegría, etc., que generaba el caso analizado en cada programa de televisión permitió a 
los estudiantes identificar vacíos en su conocimiento clínico en cuanto a interpretación de 
resultados, prescripción y atención integral. Y consigo, docentes y aprendices involucrados 
identificaron que la ‘televisión de realidad’ sigue siendo: “un medio altamente realista y fácil de 
relacionar, y una forma divertida y memorable de contextualizar el aprendizaje del aula en la 
vida real, un hallazgo reflejado en estudios previos en otros campos. El alto grado de emoción 
expresada puede explicar la mejora de la memorización subjetiva de los casos” (Osborne et al., 
2021). 

La observación directa de los contenidos de televisión o de productos audiovisuales a través 
del formato de vídeos han sido desde mediados del siglo XX recursos de enseñanza y apren-
dizaje fundamentales para la orientación profesional o el entrenamiento laboral, pero los es-
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tudiantes se distraen o caen en confusión cuando no comprenden los contenidos o qué deben 
hacer mientras observan. Al usar el pie de fotos de la prensa impresa y los pies de imágenes de 
los libros de texto empleados desde el siglo XIX, S. Tseng (2021) optó por hacer anotaciones 
e incrustación de instrucciones en los videos empleados como apoyo educativo antes de ser 
compartidos con los estudiantes de forma sincrónica o asincrónica. A diferencia del uso tra-
dicional o digital del vídeo [vlog] como transmisor de informaciones audiovisuales de interés 
educativo, al agregar anotaciones a modo de ‘pie de video’, a la par de los subtítulos idiomáti-
cos, anotaciones o preguntas sobre el contenido del video, se evidenció que un grupo de estu-
diantes de Taiwan: “aumentaron el compromiso conductual y cognitivo de los estudiantes al 
ver el video, pero no aumentaron su compromiso emocional” (Tseng, 2021). 

La continuidad en el uso de dispositivos y prácticas consideradas como novedosas hace dos 
siglos como fue el caso de los monitores de clase, estudiada como la principal innovación de la 
escuela mutua promovida por el modelo pedagógico lancasteriano (Pérez, 2014; García, 2007), 
puede ser a su vez reconocida y preservada por los métodos recientes de aprendizaje activo e 
integrador de proyectos en ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas (STEM) (Lavi et al., 
2021) al considerarse que la intersubjetividad entre los aprendices es tan importante como 
la interconectividad entre los artefactos. Wrighting et al. (2021) al sistematizar su experien-
cia con cursos STEM plantean, al igual como se concebía en el siglo XIX, que los mentores o 
monitores de clase o curso por su condición de líderes o estudiantes avanzados contribuyen a 
que los demás adquieran conocimientos, desarrollen habilidades y socialicen como parte de la 
‘cultura de la ciencia’, a la par de preservar la disciplina grupal. 

Las actuales generaciones de mentores a través de diferentes recursos tecnológicos de asis-
tencia remota o virtual pueden minimizar las barreras culturales, mejorar la sociabilidad y las 
relaciones durante las mentorías, así como alcanzar una retroalimentación crítica al ser la base 
del crecimiento y aprendizaje científico. Sin embargo, los autores reconocen y diferencian 
las tradiciones y prácticas heredadas en cuanto al uso de mentores en las aulas al considerar 
que: “Si bien el enfoque histórico en las relaciones de investigación-mentoría ha estado en las 
acciones de los mentores, es esencial que los asesorados aprecien la importancia crítica de la 
mentoría y su propia responsabilidad de influir en la efectividad de la mentoría, mediante la 
gestión activa de las relaciones de mentoría” (Wrighting et al., 2021). De tal modo, al primar 
las comunicaciones efectivas entre los aprendices y no los medios empleados para divulgar 
sus comunicaciones, es reiterado el papel integrador y de articulación a una comunidad de 
aprendices que ha caracterizado a los mentores. Que en el caso del aprendizaje de las ciencias 
integradas conlleva a que: “La pertenencia percibida y, por lo tanto, la persistencia de los indi-
viduos en cualquier cultura depende de la percepción que el individuo y el grupo tienen de ese 
individuo” (Ibrahim y Heuer, 2016).  
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Recursos digitales remotos en Colombia y Panamá 
La coyuntura de adecuación y adaptación educativa generada por la emergencia pandémica 
evidenció además las visiones y proyecciones que en “Tecnología Educativa” tenían o promo-
vían países con grandes brechas digitales como son Colombia y Panamá. La adopción de mo-
dalidades educativas en remoto mediadas por tecnologías de la información y la comunicación, 
por ejemplo, las redes sociales y aplicaciones para videoconferencias por Internet, demostró 
que los actores educativos pueden adaptarse y contribuir desde sus hogares en la mejora de la 
calidad educativa del país. Para lo cual, se requiere el fortalecimiento educativo por medio de 
la transformación digital, a partir del uso de esas tecnologías en el aula y la divulgación de las 
prácticas del magisterio comprometido con esa transformación.

En palabras de la Ministra de Educación de Colombia, los procesos de transformación de la 
educación para asegurar su calidad deben estar apoyados en: “el uso de diferentes formatos y 
tecnologías, con el objetivo de contribuir a una formación integral para conectar con todo el 
país y entender la dinámica de aprendizaje de los jóvenes" (Ministerio de Educación, 2020). 
Visión opuesta a la realidad de la mayoría de los estudiantes del sector público y privado, sin 
acceso a equipos de cómputo, redes de conexión a internet, ambientes de aprendizaje en línea, 
docentes con competencias digitales y una educación en línea limitada a mensajes a través de 
redes sociales de acceso gratuito (Redacción Educación, 2020). Con lo cual, tecnologías edu-
cativas anteriores al uso de dispositivos digitales en línea como las imprentas, radiodifusoras y 
canales de televisión pública se constituyeron en los medios recurrentes para acompañar a los 
estudiantes más distantes, así como los docentes adoptaron didácticas en remoto sin prepara-
ción ni adecuación de los currículos o las tecnologías que empleaban (Unesco, 2020).

Desde Panamá, la Unesco alertó que el 22 % de la población de estudiantes de América Lati-
na (4 de cada 18) no recibían acompañamiento educativo al no contar con las aplicaciones y 
conectividad digital adoptada por los docentes y los que podían hacerlo no lograban compren-
der las actividades o alcanzar los aprendizajes esperados al ser la prioridad de las economías 
familiares lograr satisfacer las necesidades vitales de agua y alimento. De allí el interés de la 
Unicef por fortalecer el uso de otras tecnologías educativas al considerarse que: “Los progra-
mas educativos a través de la radio, la televisión y el Internet deben fortalecerse para llegar a 
los estudiantes que no están conectados a la red” (Unicef, 2020). 

Alternativa tecnológica adoptada por la Dirección de Educación del Ministerio de Educación 
de Panamá (Meduca) al plantear que ante la imposibilidad de acceder a la plataforma virtual 
del Ministerio, hacer funcionar las tabletas en zonas rurales e indígenas sin conectividad, asu-
mir la falta de capacitación docente y atender la masiva migración de estudiantes del sistema 
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privado al público, una de las opciones: “para quienes tienen dificultades de conectividad es 
seguir las clases por los espacios educativos en televisión y radio” (Forbes, 2020). Situación 
agravada en mayo de 2021 al ser Panamá: “el país del mundo que acumula mayor cantidad de 
días consecutivos sin educación presencial o semipresencial”. Aunado a que el: “40 % de los 
estudiantes del sistema público tienen acceso a internet en sus hogares, únicamente un 30 % 
tienen acceso a una computadora. Estas cifras bajan considerablemente (o desaparecen por 
completo) dentro de las comunidades indígenas de las comarcas” (Svenson, 2020). 

En ese contexto educativo, en los sectores urbanos y semiurbanos que disponían de redes con 
conectividad a la Internet se adecuaron las prácticas educativas al uso de redes sociales, pla-
taformas y servicios de correo. Para las zonas más apartadas de cada territorio fue necesario 
retornar al uso de medios educativos empleados con éxito en la segunda mitad del siglo XX, 
especialmente la radio y la televisión públicas con fines educativos. Para lo cual, fueron diseña-
dos programas con el propósito de orientar a los estudiantes y sus padres en los temas básicos 
de aprendizaje indicados en los lineamientos curriculares de cada Nación.
 
Al revisar los artículos y dossiers de las principales revistas en educación de Colombia durante 
los años de emergencia educativa y adecuación de los recursos y herramientas de las tecnolo-
gías de la comunicación como tecnologías educativas, a causa de la pandemia Covid-19, no se 
evidencian propuestas o reportes de adaptación tecnológica para la atención de los estudiantes 
sin conectividad, así como no se hacen menciones a la historia de la tecnología educativa. En 
el caso de la Revista Colombiana de Educación de la Universidad Pedagógica Nacional, durante 
los años 2020 y 2021 sus temas centrales fueron las “educaciones emancipadoras de nuestra 
América” (números 80 y 81) e “Infancia, educación e historia en Iberoamérica” (números 82 
y 83), cuyos artículos tienen una perspectiva histórica, pero sin hacer mención del papel de 
los recursos tecnológicos empleados en el pasado o el presente para la educación infantil o 
emancipadora. 

La revista de investigación y pedagogía Praxis & Saber de la Universidad Pedagógica y Tecno-
lógica de Colombia publicó en 2020 los números 25 y 26 sobre educación matemática y otro 
sobre didáctica de las ciencias experimentales, cuyos autores desarrollan temáticas teóricas, 
metodológicas o epistemológicas en las cuales no se resalta el papel mediador que ha tenido la 
tecnología. En 2021, igual situación analítica se evidenció con el número 27 sobre didáctica de 
las ciencias experimentales y el número 28 sobre el cine como herramienta de enseñanza, que 
si bien fue una tecnología industrial adaptada para la educación, los autores seleccionados re-
portan su uso cotidiano para formar en sensibilidad, ciencia-ficción, alfabetización o filosofía, 
sin mencionar los impactos logrados durante el aislamiento o el rescate de prácticas didácticas 
precedentes. Los números 30 y 31 del 2021 están dedicados a la investigación y la pedagogía, 
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cuyos artículos se centran en la enseñanza de las ciencias y las matemáticas, así como en la 
creación de textos sin hacer mención del impacto de las tecnologías educativas mediadoras 
para esos procesos.

Las revistas especializadas en historia de la educación tampoco hacen mención del rescate y 
las adaptaciones de las tecnologías precedentes al contexto pandémico. En el caso de la Revista 
Historia de la Educación Latinoamericana de la Universidad Pedagógica y Tecnológica, el nú-
mero 36 de 2021 centró su atención en la relación entre la educación y las tecnologías desde los 
modelos pedagógicos contemporáneos en e-learning y STEM (proyectos en science, technology, 
enginering and mathematics), el alfabetismo informático, así como las acciones de organismos 
internacionales que promueven el uso de las tecnologías en comunicación e información en los 
procesos educativos de América Latina. 

A diferencia de las demás publicaciones científicas revisadas, en la Revista Historia de la Edu-
cación Colombiana de la Universidad de Nariño, en el número 25 de 2020 se analiza el papel 
de los libros escolares desde la experiencia peruana. Para lo cual, Santistevan (2020) propone 
relaciones entre las transformaciones educativas del régimen militar de 1972 y su cumplimien-
to en las aulas al adoptarse los materiales educativos planeados para cumplir el espíritu refor-
mador. En lo concerniente a la relación entre pandemia y tecnología Mora (2020) plantea las 
oportunidades de una pedagogía transmoderna que, en oposición a la exclusión en tecnología 
y conectividad de las grandes potencias (darwinismo social), se centre en la ética ecológica y 
el estudio de la naturaleza, considerando para ello los resultados del Modelo educativo digital 
transmoderno, promovido por la Universidad de Cundinamarca.

En el caso de las revistas de Panamá, la “Revista educativa de trabajos orientados al siglo XXI 
(Retos XXI)”, de la Universidad Tecnológica de Panamá, publicó su último número en 2020, el 
cual estuvo orientado a reflexionar sobre la educación y discapacidad a partir del uso de tecno-
logías digitales como simuladores, plataformas, sistemas de navegación y la gamificación. Rei-
terando ese interés por las tecnologías electrónicas recientes otras publicaciones de la misma 
universidad como I+D Tecnológico, Prisma Tecnológico y la Revista de Iniciación Científica. 

La revista anual Acción y Reflexión Educativa del Instituto Centroamericano de Administra-
ción y Supervisión de la Educación (ICASE) de la Universidad de Panamá,  durante los años de 
crisis pandémica ha publicado artículos sobre usos de la tecnología en la educación al analizar-
se el aula invertida (2020), la educación a distancia, el pensamiento computacional (2021), las 
rubricas, las herramientas para idiomas, la educación virtual, el aprendizaje globalizador desde 
las artes, la lectura digital, así como los efectos de la informática educativa (2022). Los resul-
tados de esa muestra de tendencias bibliométricas sobre los usos y continuidades de las tecno-

Luis Rubén Pérez-Pinzón; Gladys Correa    11 de 16
https://doi.org/10.36737/01230425.n44.2023.2793



Educación y Ciudad  N.º 44 enero - junio de 2023 ISSN-L: 0123-425 ISSN-E: 2357-6286 

logías educativas en las publicaciones científicas durante el contexto de pandemia evidencian 
así la falta de un proceso sistemático de identificación y análisis de los dispositivos didácticos 
asociados con la reforma y modelo pedagógico, y en particular, las adaptaciones y resistencias 
al actual cambio tecnológico. 

Conclusiones
El retorno y rescate de tecnologías de comunicación no digitales para complementar el acceso 
y acompañamiento educativo se constituyeron en una alternativa de tecnología remota duran-
te la crisis de aislamiento propiciado por la expansión de la pandemia Covid-19 y la imposibi-
lidad de acceso a dispositivos y redes digitales en zonas no urbanas. El retorno a los recursos 
educativos impresos de carácter oficial que caracterizaron la tecnología educativa del siglo 
XIX, así como el fortalecimiento de la televisión pública y la radiodifusión cultural o comunita-
ria para propiciar acciones de acompañamiento y orientación educativa propias del activismo 
tecnológico que caracterizaron el siglo XX, evidenciaron que las tecnologías de la información 
y la comunicación (TIC) contemporáneas requieren ser complementadas por tecnologías del 
aprendizaje y el conocimiento (TAC) precedentes, al no contarse con otros recursos, así como 
por la carencia de competencias técnicas y digitales de los docentes (Hoareau, 2021).

En Colombia y Panamá ante las dificultades de conectividad de las familias con los docentes, 
y en particular, al no contarse con conexión a internet ni dispositivos para acceder a redes 
sociales o plataformas en línea propuestas por las instituciones para garantizar la continuidad 
académica en remoto, fue necesario fomentar la reproducción y reimpresión de colecciones 
de textos editados por los ministerios de educación, así como las series de editoriales privadas 
que se solidarizaron con la coyuntura. Sin embargo, el fortalecimiento de los programas de 
televisión a través de canales públicos nacionales y regionales, así como la creación de franjas 
radiales en las emisoras nacionales, comunitarias, e incluso las universitarias, conllevaron al 
fomento de recursos y actividades educativas audiovisuales que sustituyeron o complemen-
taron los portales educativos que tanto en Colombia como en Panamá fueron adecuados para 
acceder o descargar a recursos remotos de acceso abierto.          
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Resumen

El presente artículo pretende generar una reflexión acerca del contexto escolar derivado de la 
crisis social y humanitaria de los últimos dos años en Colombia ; desde este lugar, las ciencias 
sociales, como área del saber, se configuran como espacio de posibilidad pedagógica para la com-
prensión histórica de las condiciones sociales en las que habitan las comunidades. La pandemia 
y su combinación con la crisis social del país se constituyó en la oportunidad para revisar desde 
los ambientes escolares formas críticas para leer el mundo. Desde estas circunstancias, la peda-
gogía crítica se presenta como uno de los caminos para apropiar y resignificar las maneras en las 
que los sujetos se relacionan consigo mismos y en especial con los demás, ejercicios que implican 
posicionamientos políticos que trascienden los contenidos y espacios que tradicionalmente se han 
configurado en la escuela. El reto que nos convoca es constituir una escuela en donde las posibilida-
des se muestren de manera democrática e incluyente, para que los estudiantes se desarrollen como 
sujetos libres, conscientes y críticos de sus realidades y puedan tener herramientas para relacionarse 
de forma ética y responsable con el mundo. Desde ahí las ciencias sociales pueden representar en 
la escuela una ruta de enseñanza y aprendizaje en contextos de crisis humanitaria y social para la 
transformación cultural.

Palabras clave: Ciencias sociales, escuela, crisis social y humanitaria, pedagogía crítica.
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Abstract 

This article aims to generate a reflection on the school context derived from the social and huma-
nitarian crisis of the last two years in Colombia, from this place, the social sciences as an area of 
knowledge, is configured as a space of pedagogical possibility for the historical understanding of the 
social conditions in which communities live. The pandemic and its combination with the country's 
social crisis constituted the opportunity to review critical ways of reading the world from school 
contexts. From these circumstances, critical pedagogy is presented as one of the ways to appropriate 
and resignify the ways in which subjects relate to themselves and especially to others, exercises that 
involve political positions that transcend the contents and spaces that traditionally have been set 
up at the school. The challenge that unites us is to build a school where the possibilities are shown 
in a democratic and inclusive way, so that students develop as free subjects, aware and critical of 
their realities and can have tools to relate ethically and r esponsibly with the world, hence, the social 
sciences can represent a teaching and learning route at school in contexts of humanitarian and social 
crisis for cultural transformation.

Keywords: Social sciences, school, social and humanitarian crisis, critical pedagogy.

Resumo 

Este artigo visa gerar uma reflexão sobre o contexto escolar derivado da crise social e humanitária 
dos últimos dois anos na Colômbia, a partir deste lugar, as ciências sociais como área de conheci-
mento, configura-se como um espaço de possibilidade pedagógica para a compreensão histórica das 
condições sociais em que as comunidades vivem. A pandemia e sua combinação com a crise social 
do país proporcionaram uma oportunidade de rever formas críticas de ler o mundo a partir dos 
contextos escolares. A partir dessas circunstâncias, a pedagogia crítica se apresenta como uma das 
formas de apropriação e ressignificação das formas como os sujeitos se relacionam consigo mesmos 
e principalmente com os outros, exercícios que envolvem posicionamentos políticos que transcen-
dem os conteúdos e espaços que tradicionalmente se configuram na escola. O desafio que nos une é 
construir uma escola onde as possibilidades sejam mostradas de forma democrática e inclusiva, para 
que os alunos se desenvolvam como sujeitos livres, conscientes e críticos de suas realidades e pos-
sam ter ferramentas para se relacionar de forma ética e responsável com o mundo, as ciências sociais 
podem representar uma forma de ensinar e aprender na escola em contextos de crise humanitária e 
social para a transformação cultural.

Palavras-chave: Tecnologia educacional, tecnologia remota, recurso educacional, exclusão digital.
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Introducción
En la educación la preocupación acerca de los procesos de enseñanza y aprendizaje en la es-
cuela son una constante de reflexión. A estas inquietudes se suman las circunstancias de in-
equidad y desigualdad en la formación de niños, niñas y jóvenes del país. Sin embargo, a pesar 
de estas condiciones, y en medio de los múltiples desafíos que implican educar en Colombia 
-teniendo en cuenta los acontecimientos de los últimos dos años de pandemia y crisis social-, 
las comunidades educativas han realizado desde hace muchos años acciones para transformar 
sus realizades y mejorar las posibilidades sociales de las futuras generaciones.

Desde este horizonte, la labor de los maestros y maestras recoge las comprensiones acerca de 
lo que implica enseñar en medio de una crisis humanitaria y social. Esta situación en Colombia, 
y específicamente en la ciudad de Bogotá, representó un reto pedagógico para las comunidades 
educativas. De esta manera, los saberes escolares enfatizaron en las razones de la crisis y en la 
implementación de estrategias desde lo local para su atención. En el caso de las ciencias socia-
les el abordaje de la enseñanza de la historia reciente permitió el trabajo desde el pensamiento 
histórico y crítico, instrumento de análisis para la recepción, apropiación y resignificación de 
lo que implicaba la crisis el contexto colombiano.

La reflexión acerca de la «educación como un acto de conocimiento y como un acto político, 
que tiende a la transformación, del hombre en cuanto clase social, y de su mundo» (Freire, 
1991, p. 7), fue clave para repensar la educación y la formación en momentos en donde la 
pandemia y la crisis social eran elementos dominantes del panorama local y nacional. De esta 
manera y en medio de la responsabilidad ética y política que nos asiste en esta década como 
educadores, leer el mundo y su contexto se volvió un reto que debíamos atender de forma in-
mediata. El proceso de concientización que va unido a la formación y enseñanza de las ciencias 
sociales vinculó prácticas pedagógicas en movimiento, por su condición de acción y reflexión, 
estás no se encontraron desprovistas de intención. Es decir, existe una relación desde una 
visión histórica y colectiva, que permite la comprensión del mundo en donde la pedagogía y 
la política están vinculadas y dan lugar a la interpretación de procesos estructurales donde ha 
operado la desigualdad e injusticia, no solo para su denuncia, sino especialmente para promo-
ver espacios de solidaridad, y en nuestro país, de esperanza.

Pensar entonces en la enseñanza de conocimientos en contextos de crisis humanitaria y social, 
cuestiona cómo se ha entendido históricamente el saber, y cómo este ha constituido imagina-
rios y prácticas en el marco de la escuela. Afrontar dos años de pandemia y varios meses de 
una especie de estallido social  requiere pensar, como se desarrollan los actores que conviven 
en la escuela, cómo interactúan, reconocen y validan al otro (Ortega, 2004; Bárcena y Mèlich, 
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2000), y cómo construyen procesos de formación éticos y políticos (Giroux, 2003; Ortega, 
2016; Ortega et al., 2016). 
Se podrían ubicar de este modo, algunos interrogantes que guían el desarrollo de esta reflexión; 
¿se puede contribuir a la construcción de una escuela diversa e incluyente desde la formación 
ético-política?, ¿desde las pedagogías críticas la escuela puede reconfigurarse como un espacio 
de formación y reconocimiento de los otros, en ambientes diversos? ¿cómo construir narrati-
vas que guíen principios ético-políticos en medio de las relaciones de la escuela en contextos 
de crisis humanitaria y social?, ¿cuál es el rol de las ciencias sociales y de los maestros y maes-
tras, en marcos de vulnerabilidad y desigualdad?

Desde este ejercicio podría llegar a afirmar, que la responsabilidad y compromiso frente a las 
«acciones trasformadoras de los seres humanos sobre el mundo» (Freire, 1991, p. 35), han sido 
una invitación clara y decidida para contrarrestar los efectos de un capitalismo salvaje y del 
darwinismo social. Al que muchas personas y colectivos sociales desde la educación han ido 
sumando esfuerzos por hacer de esta propuesta un principio de realidad en las comunidades 
de acuerdo con los diversos entornos. 

Desarrollo
Los últimos dos años, fueron un espacio sui géneris en todos los aspectos de la vida social, 
económica, política y cultural. Hacemos parte de la generación que vivió una situación sani-
taria que se derivó en pandemia. La Covid-19 recorrió el mundo entero, y los esfuerzos de la 
humanidad para enfrentarla le significaron reflexiones y acciones que no se habían planificado 
a escala global. Por otro lado, Colombia en el marco de esta difícil situación sanitaria, presenció 
hace casi más de un año, un estallido social, la urgencia de revisar los modos en los que histó-
ricamente se han venido constituyendo las relaciones sociales en el país, y las situaciones de 
desigualdad en las que han crecido las generaciones.

Como se mencionó, nos correspondió como sociedad afrontar dos situaciones que de manera 
individual son complejas, pero que juntas se convirtieron en un reto para la ciudadanía. Desde 
la educación, las condiciones sociales no fueron ajenas; al inicio de la pandemia, los docentes 
debimos asumir nuevas formas de enseñanza y de conexión con los estudiantes. Los espacios 
físicos se trasladaron a escenarios de educación remota, mediados por ambientes virtuales; 
esta es una situación compleja cuando el sistema educativo no está adaptado para ello, ni mu-
cho menos las condiciones de estudiantes y docentes que migraron rápidamente con los recur-
sos que tuvieron a una educación no presencial.

Esta última parte fue el referente común. La no presencialidad implicó en el entorno escolar no 
solo el reconocimiento de los escenarios de acceso al nuevo sistema educativo, sino, además la 
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reflexión y ajuste de los planes curriculares para atender el ambiente en el que se estaba vivien-
do. Ya que la adaptación no implicaba solamente contemplar las particularidades y situaciones 
de aprendizaje de los estudiantes, esta también implicó el aprendizaje de maestros y maestras 
para un contexto de enseñanza-aprendizaje donde se debían priorizar otros modos de comuni-
cación, interacción, socialización y conocimiento.

Después del 16 de marzo del 2020, los medios de comunicación tradicionales de la escuela se 
transformaron. Se migró a las plataformas que eran conocidas, pero poco trabajadas. Así, lla-
madas, videollamadas, mensajes, clase mediada por las TIC, entre otras, fueron la manera en la 
que se sostuvo el sistema educativo del país. 

Durante este tiempo, los retos académicos y convivenciales les significaron a los maestros y 
maestras ejercicios permanentes de reflexión y ajuste de metodologías y didácticas; el saber 
pedagógico les permitió explorar caminos para sostener las difíciles condiciones para migrar a 
la educación no presencial. Producto de ello, las experiencias y prácticas permitieron mostrar 
que estos ambientes posibilitaron nuevas formas de aprendizaje, la enseñanza de las áreas del 
conocimiento permitió abordar situaciones del contexto práctico de los estudiantes y de sus 
familias.

Las comunidades educativas evaluaron y ajustaron, bajo las circunstancias de la pandemia, sus 
manuales de convivencia y planes curriculares. Durante el 2020, fueron distintas las formas y 
mecanismos de acompañamiento (redes sociales [WhatsApp o Facebook] y páginas web [en 
el caso de colegios privados y algunos públicos estos contaban con plataformas educativas]), 
enseñanza-aprendizaje y evaluación implementadas en instituciones oficiales y privadas de 
educación inicial, básica y media. Para comienzos de 2021, en el caso de la educación pública, 
ya existían estrategias más claras de trabajo remoto, e incluso había una inversión desde el 
aparato estatal (internet, computadores y tablets) y personal (muchos docentes también rea-
lizaron inversiones en aparatos tecnológicos y mejores servicios de internet) para mantener 
la educación mediada por la tecnología. Sin embargo, el contexto escolar, no siendo ajeno a 
las situaciones de precariedad que se acentuaron con la pandemia, se vio permeado por crisis 
emocionales, económicas y sociales al interior de las comunidades educativas y en general de 
toda la sociedad.

El anuncio de la reforma tributaria en el primer trimestre del 2021, le significo al país en el 
mes de marzo la noticia acerca de la necesidad de recaudar cerca de $25,4 billones  de pesos, 
dinero exorbitante cuando el país trataba de sortear las consecuencias de la pandemia y los 
confinamientos obligatorios. Entre las propuestas del documento presentado por el ministro 
de hacienda y el presidente de la república se encontraba la eliminación de las exenciones del 
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Impuesto al Valor Agregado (IVA), ampliar la renta a personas naturales, gravar las pensiones, 
entre otros elementos, que generaron un malestar nacional, hecho avivado por el descontento 
social no solo fruto de la pandemia por la Covid-19, sino por las condiciones de desigualdad 
y acceso a herramientas básicas de subsistencia en las que diferentes comunidades han vivi-
do. La crisis sanitaria no fue una imposibilidad para las movilizaciones masivas de distintos 
sectores sociales. Éstas lograron mantenerse por varios meses con formas de comunicación y 
visibilización que también fueron mediadas por las redes sociales.

Este panorama nacional y local, en el que las comunidades educativas estaban directamente 
vinculadas no podía ignorarse. Como se ha mencionado, la escuela es el lugar de socialización 
de la cultura, y en medio de la crisis sanitaria y el estallido social, ese espacio antes físico y 
ahora remoto tuvo que resignificarse. Para el caso particular de las ciencias sociales y su ense-
ñanza, las características históricas y culturales fueron claves para el análisis de estas situacio-
nes, en las clases los abordajes didácticos se acompañaron de estudios económicos y políticos 
acerca del contexto en el país, en medio de una crisis humanitaria y social.

Desde el ejercicio pedagógico, la sobreexposición de noticias fue uno de los principales ele-
mentos de trabajo. Los medios de comunicación masiva se mostraron en su mayoría como vías 
parciales de la información, evidenciaron la hegemonía de un sector del Estado, tratando de 
manera sensacionalista el acontecer de la coyuntura sanitaria y social. En este entorno y como 
lo mencionaban constantemente los estudiantes, vimos de todo: desde declaraciones de perio-
distas que abogaban por sistemas totalitarios, hasta debates orientados en beneficio del Estado. 
Paralelo a esto, las redes sociales generaron un contra poder por así decirlo, y esto permitió 
conocer otra cara, otros debates. 

De esta manera, las movilizaciones y trasmisiones en vivo realizadas lograron tocar distintas 
sensibilidades, los imaginarios alrededor de la protesta y el movimiento de jóvenes, comuni-
dades indígenas y campesinas, entre otras, se conmovieron con las expresiones artísticas que 
ocuparon el espacio físico y virtual, las demostraciones de afecto se convirtieron en formas 
sutiles de llamar la atención. 

En el marco de Bogotá, estas múltiples situaciones permitieron pensar y reconfigurar la ense-
ñanza de las ciencias sociales. Acudiendo a las palabras del profesor Alejandro Álvarez Gallego 
«no es posible que sigamos pensando la escuela en abstracto, no es posible que sigamos pen-
sando la pedagogía sin un referente territorial, cultural, étnico y de género y por supuesto so-
cial» (1997, p. 13). De esta manera la comprensión de la historia de Colombia fue importante 
para esto, los diversos debates que se dieron en la sociedad civil fueron objeto de atención y de 
análisis en los entornos escolares. Entre ellos, el trabajo desde la lectura de múltiples fuentes 
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como herramientas metodológicas para el estudio del pasado desde principios causales, ello 
requirió «involucrar habilidades como: obtener información explícita, obtener información 
por inferencia, integrar, interpretar, sintetizar, escribir y argumentar» (Palacios, et al., 2020, p. 
6) documentos, noticias (prensa-tv), testimonios para acercarse a la comprensión del contexto 
humanitario y social en el que se encontró Colombia hace un año. 

En medio de estas situaciones, las comunidades educativas establecieron espacios de reflexión 
y trabajo, para orientar desde las diversas áreas del saber y el conocimiento la comprensión 
de las múltiples aristas del contexto humanitario y de crisis social. Entre ellas, las ciencias so-
ciales, permitieron desarrollar trabajos mediados por las nuevas tecnologías acerca la realidad 
nacional.

De esta forma, desde los contenidos y habilidades en ciencias sociales, la importancia de la lec-
tura crítica se constituyó en un desafío y una herramienta importante para leer las condiciones 
sociales. Educar en medio de un bombardeo constante de noticias, hizo necesario generar un 
alto y, desde la enseñanza de la historia, acercarse al análisis de herramientas para enseñar a 
pensar históricamente los problemas del presente [Cuesta (1998); Ibagón (2021); Palacios, et 
al., (2020); Ibagón y Millares (2021); Gómez, Miralles y Chapman (2017); Gómez (2014 et 
al); Palti (2000)]. Para ello, el trabajo con fuentes se constituyó en un elemento clave para la 
comprensión del problema. Este trabajo recurrió al análisis en un sentido crítico de los textos, 
documentos o fuentes para interpretar, categorizar y valorar la información, situación que ade-
más se complementó con herramientas iconográficas; elementos que permitieron en algunos 
casos, determinar que varias de los referentes que circularon en redes sociales, carecían de 
soporte o verificación de datos, engrosando la lista de las famosas noticias falsas o fake news.

Desde las ciencias sociales, el trabajo con información primaria (periódicos, entrevistas, dis-
cursos, fotografías, documentales, monumentos), permitió establecer rutas de trabajo para la 
comprensión de las situaciones que se vivían (Ibagón, et al., 2021b); (Henríquez, et al., 2018); 
(Valle, 2018); (Gómez y Prieto, 2016). Entre ellos se destacan, por citar algunos abordajes, 
los debates alrededor de los lugares de memoria, los cuales permitieron encontrar fuentes y 
testimonios que sirvieron para la comprensión de la resignificación de espacios, para los estu-
diantes: la Avenida Misak, El puente de la dignidad o el Portal de la resistencia en la ciudad de 
Bogotá, les permitió volver a leer la ciudad desde los ojos de otros y desde la construcción de 
distintas narrativas.
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La lectura del mundo en tiempos de crisis
Los diálogos y esfuerzos pedagógicos durante los últimos dos años muestran que la educación 
puede favorecer a los sujetos a partir de la formación crítica, potenciando a su vez su compro-
miso por la acción en la educación (al mismo tiempo política), en beneficio de su comunidad 
social, desde los principios de democracia, justicia y equidad. Los espacios escolares pueden 
ser círculos de cultura (Freire, 1997) donde se estimula una educación para la libertad (García, 
2021; García y Rojas, 2015), podemos pensar en una pedagogía crítica para la escuela no como 
elemento inmovilizador, sino como la conexión entre «diversas prácticas culturales, entre las 
generaciones y los saberes construidos en diferentes experiencias» (Rueda, 2014, p. 21), aleja-
dos de la pretensión de dogma y centrados en una educación desde la alteridad.

Es de esta forma que la ética y el conocimiento quedan ligados a través de esta concepción de la 
pedagogía, desde la construcción crítica que a la vez se constituye como memoria de un pasado 
reciente  (Arias, 2018), en este sentido Freire (1991, 1993), sugiere un modelo liberador en 
el cual maestro (a) y estudiante conocen y aprenden a la vez que enseñan; de esta manera la 
enseñanza puede ser entendida como acción problematizadora, que recurre a la investigación 
y a la formación crítica para situarse en el mundo. 

Así, más que entender el campo del saber pedagógico como espacio ya definido, se busca desde 
la escuela retomar prácticas con un enfoque histórico-epistemológico (Álvarez, 1997, 2007); 
(Silva, 2011); (Aponte, 2012), que permitan ver la escuela como posibilidad, como una apro-
piación crítica, para comprender y conceptualizar los problemas y las realidades que enfrentan 
en la cotidianidad los actores escolares. Implica, como lo menciona Ortega et al., (2009), la 
«denuncia de las condiciones estructurales de desigualdad en todos sus órdenes –económicas, 
políticas, culturales y educativas–» (p. 35 ), hacer uso entonces, de una categoría invisibilizada 
en el marco de la globalización, pensar no sólo en sí mismo, sino en contraposición, reconocer 
y potenciar al «otro», a través de formas justas, democráticas y solidarias. Lo anterior implica 
entonces, ver a los maestros como intelectuales de la educación (Giroux, 1997), como sujetos 
de saber.

Esta comprensión epistémica del mundo, supera las dicotomías entre elementos de concien-
tización y la realidad, para promover concepciones y construcciones de mundos posibles y 
de utopías comunes. La educación y las relaciones del sujeto y el mundo permiten entender 
la conciencia y la responsabilidad como seres históricos (Torres, 2016, Rodríguez, 2012), el 
lenguaje es allí un modo de pensamiento que constituye la interpretación entre los sujetos, el 
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mundo y los otros. En este sentido la naturaleza política de la educación es un elemento de es-
pecial énfasis, su propuesta pedagógica centra la atención en la reconstrucción de un lenguaje 
pedagógico dialéctico mediado por relaciones democráticas, y qué decir si estas prácticas se 
desarrollan en medio de las condiciones educativas de los últimos dos años.

A propósito de lo anterior, lo que decimos, pero también lo que silenciamos es muy importante 
en situaciones de desigualdad e injusticia. De esta manera surgen cuestionamientos acerca de 
¿cuál es el lugar de los docentes, maestros, profesores, en los procesos educativos y formativos 
en contextos de crisis humanitaria y social?, ¿qué anunciamos y que denunciamos en la escuela 
en dichos entornos?, ¿Cuáles son nuestras responsabilidades como agentes de cambio y trans-
formación?

Tanto en la escuela, como en otros lugares donde se realizan prácticas formativas sean ellas 
ingenuas, astutas o críticas (Freire, 1991), se muestran las posturas ideológicas y políticas que 
los maestros asumen. Con mayor valor aquí se comprende la dimensión política de la educa-
ción en los contextos educativos y comunitarios, y el compromiso para reflexionar acerca de 
los comportamientos imitativos o memorísticos que carecen en ocasiones de sentido, limitán-
dose a responder a las políticas educativas y a estructuras hegemónicas que propenden por un 
modelo educativo técnico instrumental.

En otras palabras, las acciones que se ejercen en la escuela no son neutrales, está presente una 
intencionalidad política. En este sentido, la pedagogía crítica reflexiona acerca de los lenguajes 
y discursos de maestros y maestras, y como sus acciones pedagógicas sirven ciertamente para 
que los estudiantes alcancen conocimientos y habilidades. Sin embargo, es necesario advertir 
que, si estas prácticas pedagógicas y didácticas no se examinan y reflexionan, se corre el riesgo 
de sostener un sistema opresor y dominante. Para esto, se propone que escuchar y hablar en 
un diálogo constante, constructivo y reconstructivo entre docentes y estudiantes, permite que 
la palabra, pueda ser pronunciada, y escuchada; pasar entonces de la cultura del silencio a la 
cultura de la liberación (Freire, 1991, p. 15), admite reflexionar el trabajo de los maestros (as) 
para transformarlo como un imperativo en la construcción de un mundo con humanidad. 

La pedagogía crítica, es asumida como una manera de potenciar el rol de los sujetos a partir de 
la formación crítica, para que desde la experiencia se puedan comprometer las prácticas peda-
gógicas, investigativas y trasformadoras desde comunidades críticas (Kemmis, 1993), círculos 
de cultura (Freire, 1991), o ámbitos públicos y democráticos (Giroux, 1997; 2003).

Liberar escuela, un lugar de acogimiento y no de tránsito
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Desde la reflexión acerca de los métodos y didácticas de enseñanza y formación y las prácticas 
ingenuas que llegan con fuerza incluso de políticas públicas a las escuelas, es importante situar 
la posibilidad de retomar desde los saberes, para este caso desde las ciencias sociales y su invi-
tación a la construcción de pensamiento histórico y crítico, enfocado en la responsabilidad de 
acogimiento al otro; niño, niña, adolescente, joven y adulto que llega a los contextos educativos 
para aprender del mundo, se propone entonces que la escuela no sea el lugar de paso o tránsito, 
como quien se sube y baja del transporte público; estudiar como lo menciona Freire (1991):

Es una forma de reinventar, de recrear, de reescribir, tarea de sujeto y no de objeto. De 
esta manera, no es posible, para quien estudia en esta perspectiva, alienarse con el texto, 
renunciando así a su actitud crítica frente a él (p. 49)

De este modo, desde las ciencias sociales, la reproducción y la memorización no logran integrar 
una perspectiva crítica, por el contrario, alejan de las prácticas educativas la curiosidad como 
motor de conocimiento, y desprenden la humildad como condición básica del aprendizaje, 
presentando relaciones de poder, haciendo que la escuela sea vista como un lugar tortuoso, de 
saberes estancados en el tiempo, distantes en la práctica. Finalizando el año escolar, muchos 
de los niños y niñas celebran el cierre del año, ven en su desarrollo educativo una especie de 
tortura prolongada al que son obligados a ir por sus familias y por la misma sociedad, allí los 
procesos educativos no tuvieron un sentido significativo, más allá del requisito curricular de 
aprobación de un año escolar más. Cada cierre de año académico implica una reflexión, ¿acaso 
el acto de educar, de formar las nuevas ciudadanías no implica entonces un ejercicio de eman-
cipación?, ¿que nos queda como maestros (as) en los entornos de comunidades históricamente 
oprimidas, violentadas, vulneradas?, se puede decir que, después de todo esto, es importante 
conservar la esperanza, ya que «no es el discurso el que enjuicia la práctica, sino la práctica la 
que enjuicia el discurso» (Freire, 1991, p. 112); entender que no estamos solos en el mundo, 
vivimos con otros y de cierta manera para otros.  

Sin duda esa es nuestra tarea. Iniciar cada año con la lectura de los textos y contextos, leyendo 
el mundo, antes que la palabra, en coherencia con las prácticas críticas para hacer de la escuela 
un lugar habitable, un lugar que posibilite transformar la vida de quienes asisten a ella, un lugar 
de acogimiento y no solo de tránsito.
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Las situaciones derivadas de las crisis humanitarias y sociales de los últimos dos años han evi-
denciado condiciones de extrema dificultad en los distintos escenarios sociales. La escuela no 
ha sido ajena a este entorno, sin embargo, y a pesar del panorama de conflicto, es importante 
mencionar que desde el espacio pedagógico se buscó generar lugares de posibilidad hacia la 
transformación y comprensión de las diferentes realidades.

Por consiguiente las preguntas enunciadas al inicio de este artículo, permiten constatar cua-
tro aspectos de análisis: primero, desde la formación ético-política, se puede contribuir a una 
escuela diversa e incluyente, a través de una pedagogía que atiende el cuidado y la solidaridad 
frente a las situaciones de dificultad; segundo, a este respecto una de las rutas posibles para 
orientar la formación en la escuela puede comprenderse desde el sustento de las pedagogías 
criticas; tercero, las narrativas y agenciamientos de los maestros (as) y actores educativos en 
contextos de crisis humanitaria y social pueden atender no solo los abordajes conceptuales, 
sino acciones que permitan la reconstrucción del tejido social fracturado, en términos de la 
solidaridad; finalmente, el rol de las ciencias sociales y de los maestros (as), en marcos de vul-
nerabilidad y desigualdad, permiten la comprensión de los contextos históricos y culturales, 
desde el análisis de procesos políticos, que no sólo obedecen a situaciones coyunturales, sino 
que tienen explicaciones estructurales; en el caso de las crisis humanitarias (falta de sistemas 
integrales de salud e inversión en la promoción y atención oportuna) y sociales (estructuras 
de exclusión social, acceso a condiciones de vida [educación, vivienda, territorios, etc..] digna, 
entre otras), acontecimientos que no solo se llevan para potenciar la enseñanza en el aula, sino 
que hacen parte de ella.  

En síntesis, las distintas áreas del saber en la escuela -entre ellas, las ciencias sociales- po-
sibilitaron la lectura del mundo (Freire, 1991), los apoyos pedagógicos y didácticos para la 
comprensión de la situación social y humanitaria centró el trabajo en el análisis crítico, a par-
tir de fuentes de información primaria, buscando que los estudiantes pudieran construir de 
manera informada y crítica el acercamiento a los diversos escenarios presentados. La reforma 
tributaria, la lucha de los pueblos indígenas, la pandemia por la Covid-19, entre otras, fueron 
condiciones que transformaron las narrativas y las realidades de las comunidades educativas, 
siendo necesario abordar de modo crítico estos elementos para comprenderlos y transformar-
los. La escuela ha venido entendiendo que su objetivo no está centrado en los contenidos, sino 
en las capacidades que como sujetos compartimos y aprendemos para convivir en comunidad, 
consigo mismo, y en un país tan complejo y diverso como el nuestro, para vivir juntos siendo 
diversos, pero sin ser indiferentes.
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Resumen
En este artículo se presentan algunos de los resultados de la investigación doctoral1, sobre la 
relación que existe en la formación para docentes en servicio, realizada por el Programa Todos 
a Aprender (PTA) del Ministerio de Educación Nacional de Colombia (MEN) y, las prácticas pe-
dagógicas que realizan los docentes focalizados del departamento de Boyacá, en el contexto del 
confinamiento por Covid-19. Para cumplir con este propósito, se realizó una investigación con-
firmatoria, con un diseño expostfacto. Se aplicó la Escala de Acompañamiento Situado y la Escala 
de Prácticas Pedagógicas a 182 docentes focalizados por el PTA durante los años 2019 y 2020, 
mediante un proceso de muestreo no probabilístico, por autoselección. A través de técnicas de 
análisis cuantitativas se encontró que: el acompañamiento PTA tuvo una correlación significativa 
de 0,40 con la práctica pedagógica de los docentes, e influyó en un 12,9 % sobre las acciones y 
actividades que ellos implementaron. Además, la pandemia no afectó la relación global entre el 
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acompañamiento PTA y las prácticas pedagógicas, porque la correlación fue similar entre ambas 
variables durante las dos modalidades (presencial y virtual). Sin embargo, durante la pandemia, 
los docentes recibieron más contenidos de formación en la dimensión de interacción entre pares, 
y realizaron más actividades relacionadas con los procesos de mediación; asimismo, se encontró 
que, la influencia del fortalecimiento pedagógico y didáctico fue mayor en las acciones de me-
diación, y la influencia de la interacción entre pares disminuyó en todos los procesos de práctica 
pedagógica realizados por los docentes.

Palabras clave: formación en confinamiento, Covid-19, Todos a Aprender (PTA), formación con-
tinua, acompañamiento situado, prácticas pedagógicas.

Abstract
This article presents some of the results of the doctoral research, on the relationship that exists 
in the training for in-service teachers, carried out by the Todos a Aprender program (PTA) of the 
Ministerio de Educación Nacional de Colombia (MEN) and, the pedagogical practices carried out 
by targeted teachers in the department of Boyacá, in the context of confinement by Covid-19. To 
fulfill this purpose, a confirmatory investigation was carried out, with an ex post facto design. The 
Situated Accompaniment Scale and the Pedagogical Practices Scale were applied to 182 teachers 
targeted by the PTA during the years 2019 and 2020, through a non-probabilistic sampling pro-
cess, by self-selection. Through quantitative analysis techniques, it was found that: PTA accompa-
niment had a significant correlation of 0.40 with the pedagogical practice of teachers, and influen-
ced 12,9% of the actions and activities that they implemented. In addition, the pandemic did not 
affect the overall relationship between PTA accompaniment and pedagogical practices, because 
the correlation was similar between both variables during the two modalities (face-to-face and 
virtual). However, during the pandemic, teachers received more training content in the peer in-
teraction dimension, and carried out more activities related to mediation processes; Likewise, it 
was found that the influence of pedagogical and didactic strengthening was greater in mediation 
actions, and the influence of peer interaction decreased in all pedagogical practice processes ca-
rried out by teachers.

Keywords: training in confinement, Covid-19, Todos a Aprender (PTA), continuous training, si-
tuated accompaniment, pedagogical practices.
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Abstract
Este artigo apresenta alguns dos resultados da pesquisa de doutorado, sobre a relação que existe na 
formação de professores em serviço, realizada pelo programa Todos a Aprender (PTA) do Ministe-
rio de Educación Nacional de Colombia (MEN) e, as práticas pedagógicas realizadas por professo-
res direcionados no departamento de Boyacá, no contexto de confinamento pelo COVID-19. Para 
cumprir esse propósito, foi realizada uma investigação confirmatória, com desenho ex post facto. 
A Escala de Acompanhamento Situado e a Escala de Práticas Pedagógicas foram aplicadas a 182 
professores alvo da PTA durante os anos de 2019 e 2020, através de um processo de amostragem 
não probabilístico, por autosseleção. Por meio de técnicas de análise quantitativa, constatou-se 
que: o acompanhamento PTA teve correlação significativa de 0,40 com a prática pedagógica dos 
professores, e influenciou 12,9 % das ações e atividades por eles implementadas. Além disso, a 
pandemia não afetou a relação geral entre o acompanhamento do PTA e as práticas pedagógicas, 
pois a correlação foi semelhante entre ambas as variáveis durante as duas modalidades (presen-
cial e virtual). No entanto, durante a pandemia, os professores receberam mais conteúdos de 
formação na dimensão da interação entre pares e desenvolveram mais atividades relacionadas 
com os processos de mediação; Da mesma forma, constatou-se que a influência do fortalecimento 
pedagógico e didático foi maior nas ações de mediação, e a influência da interação entre pares 
diminuiu em todos os processos de prática pedagógica realizados pelos professores.

Palavras-chave: formação em confinamento, COVID-19, Todos a Aprender (PTA), formação con-
tínua, acompanhamento situado, práticas pedagógicas.

Introducción
La formación y el desarrollo integral del educador son factores determinantes de la calidad edu-
cativa, pues se considera que un maestro bien formado hace la diferencia en el funcionamiento 
de un sistema educativo (MEN, 2013; Nieva y Martínez, 2016). En este sentido, la formación de 
docentes en servicio es un elemento clave para mejorar la calidad educativa (Álvarez et al., 2015; 
Tongo, 2021).

En las políticas públicas se destaca, como tema central, la formación y el desarrollo profesional 
continuo de los maestros, con el fin de contar con profesionales capaces de abordar la com-
plejidad y los nuevos desafíos de la educación (Vezub, 2011; Zulkifli 2014; Imbernón, 2016; 
Escudero, 2020), dado que la formación docente repercute en las prácticas pedagógicas de 
profesores y, por ende, en los procesos de aprendizaje de los estudiantes (Vezub, 2019, 2020).

La implementación de buenas prácticas pedagógicas contribuye significativamente al de-
sarrollo integral de los educandos; con estas, los estudiantes aprenden contenidos dis-
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ciplinares y desarrollan competencias cognitivas, comunicativas y emocionales (Parra 
et al., 2021). Una buena práctica pedagógica contempla la comprensión de una serie de 
elementos disciplinares, curriculares, pedagógicos y didácticos; que favorecen la calidad 
en los procesos de planeación, mediación y evaluación.

En este sentido, para mejorar el desempeño docente en las clases, se debe fortalecer el cono-
cimiento acerca del área disciplinar, el conocimiento didáctico del contenido y la capacidad de 
transposición didáctica (Parra y Galindo, 2016; Ríos, 2018).

Tradicionalmente la formación continua se ha realizado a través de capacitaciones, cursos, semi-
narios y conferencias, bajo una modalidad vertical, donde los expertos brindan las orientaciones 
para que los docentes las implementen en sus prácticas de aula. Sin embargo, se percibe que con 
este tipo de formación los docentes no se apropian de las competencias requeridas (Jaramillo et 
al., 2018; Imbernón, 2021; Cornejo, 2021).

Al respecto, Montes (2017) afirma que, los docentes en Colombia consideran que los planes 
y programas educativos nacionales y locales no se implementan adecuadamente, debido a que 
no tienen en cuenta las diferencias en la práctica, el contexto, la disciplina, el nivel educativo y 
las condiciones especiales propias de los sistemas educativos. Por lo anterior, el MEN ha veni-
do acogiendo diversas recomendaciones para apoyar el desarrollo profesional docente y, uno 
de los principales programas que ha desarrollado desde hace 10 años, es el Programa Todos a 
Aprender (PTA).

El PTA se enmarcó en el plan de desarrollo 2010- 2014 (Ley 1450 de junio del 2011), y se enfocó 
en mejorar las prácticas pedagógicas de los docentes de primaria de las instituciones con menor 
rendimiento en los resultados de las pruebas SABER. El modelo del PTA funciona con una for-
mación en cascada, donde el equipo misional del MEN proporciona herramientas pedagógicas 
y didácticas a los formadores, quienes las replican en los tutores; y estos a su vez, bajo las líneas 
del desarrollo profesional situado (DPS) brindan acompañamiento in situ (Sandoval, 2021) a los 
docentes, para que transformen sus prácticas de aula y puedan mejorar los aprendizajes de los 
estudiantes (Vaillant, 2018).

Algunos investigadores de la Universidad de los Andes encontraron sobre el primer período del 
PTA, que los resultados de los estudiantes estaban estancados y que los tutores no visitaban las es-
cuelas con la frecuencia prevista (Raubenheimer et al., 2020). Debido a estas dificultades, se creó 
una nueva versión del programa, denominada PTA 2.0., que se basó en cuatro pilares: el conoci-
miento didáctico del contenido (CDC) (Furman, 2012), el desarrollo profesional situado (DPS), 
materiales educativos de calidad, y la evaluación de los estudiantes (MEN, 2015). Otros elementos 

Relación entre el acompañamiento recibido en el Programa Todos a Aprender (PTA) y la práctica pedagógica de los 
docentes, en el contexto del confinamiento por la pandemia de COVID-19
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relevantes, fueron: el trabajo con secuencias didácticas para la planeación y ejecución de las clases, 
las reuniones en comunidades de aprendizaje (CDA) y el aprendizaje entre pares (OCDE, 2016).

El PTA cuenta con tres elementos característicos: (1) la orientación en la didáctica de las dis-
ciplinas de matemáticas y lenguaje, y el nivel de educación inicial; (2) la formación situada 
(Beca, 2021; Calvo, 2021); y (3) la reflexión del docente sobre sus propias prácticas. Además, 
busca mayor coherencia entre la planeación de los maestros con los referentes curriculares y la 
evaluación, y brinda orientación en estrategias de evaluación formativa, y en el seguimiento a 
los aprendizajes (Montes, 2017).

Un estudio sobre los resultados de los estudiantes de las instituciones focalizadas por el PTA du-
rante los años 2012 a 2016 en las pruebas SABER, concluyó que, un año adicional en el PTA se co-
rrelaciona con una disminución promedio del porcentaje de estudiantes en niveles de desempeño 
bajo, y que el impacto es más fuerte en los establecimientos con más tiempo de focalización y con 
niveles socioeconómicos más bajos (Dueñas et al., 2018; MEN, 2017).

Según Montes (2017), los maestros consideran que el PTA apoya el mejoramiento de sus prác-
ticas, fortalece la planeación, la evaluación y los aprendizajes de los estudiantes; sin embargo, 
consideran que hay situaciones que limitan los beneficios del PTA, como la falta de tiempo 
para el desarrollo de los procesos de formación, la voluntad de algunos docentes y directivos, la 
formación específica del tutor, la sostenibilidad de la estrategia en las instituciones, y algunas 
posturas sindicales.

Raubenheimer et al. (2020) consideran que el éxito del PTA radica en que los tutores también son 
maestros y tienen la oportunidad de modelar prácticas con los niños en las aulas, y retroalimentar 
directamente a los maestros. Además, llega a diversas zonas del país, genera un impacto positivo 
con los materiales de aprendizaje, y mejora tanto el aprendizaje de los contenidos de matemáticas 
y lenguaje, como en habilidades para los docentes del siglo XXI.

Para los años 2019 y 2020, el PTA continuó, pese al cambio de gobierno nacional, y trazó una 
ruta con el fin de transformar las prácticas pedagógicas de los docentes acompañados, y me-
jorar los aprendizajes de los estudiantes de preescolar, básica primaria y secundaria (sexto y 
séptimo); sobre la base de la metodología de formación en cascada y a través de estrategias de 
formación situada (MEN, 2019).

En el 2020, surgió y evolucionó la pandemia de COVID-19, que puso de manifiesto con mayor 
ahínco las debilidades de las propuestas educativas, sobre todo la brecha digital existente (CE-
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PAL-UNESCO, 2020; Opertti, 2021); pero también, el reconocimiento de lo crucial que es la 
educación pública y, en particular, los docentes, para el desarrollo de las sociedades (UNESCO, 
2018).

El enfoque que se priorizó para continuar con el servicio educativo en la pandemia, fue el 
uso de las TIC en los procesos de aprendizaje, considerado relevante para llevar un proceso, 
adaptado a las necesidades de los estudiantes y con retroalimentación permanente (Cifuentes, 
2020). Sin embargo, en muchos casos, produjo sobrecarga de tareas y frustración tanto a los 
estudiantes como a sus familias, de quienes se reconoce que no son maestros y no tienen la 
capacidad para llevar un proceso de enseñanza y aprendizaje con sus hijos (García, M., 2020). 

En un estudio elaborado por Picón et al. (2020) sobre las competencias de los docentes durante 
la pandemia de COVID-19, se encontró que los docentes tuvieron dificultades para el desarrollo 
de las clases no presenciales por el colapso de las plataformas y la conexión a internet; así se vio 
la falta de capacitación a los docentes en competencias digitales para producir un aprendizaje más 
efectivo (Vezub, 2021).

Solo una minoría de la población estudiantil en América Latina y Colombia tuvo los recursos 
tanto instrumentales como afectivos para avanzar en su aprendizaje remoto y, durante este 
tiempo, la población más vulnerable pasó por dificultades de alimentación, falta de conectivi-
dad, y violencia intrafamiliar (LLECE, 2020; Vaillant, 2021); por lo cual los maestros fueron 
agentes invaluables para fortalecer sus procesos emocionales a través de la comunicación (Ve-
lásquez, 2020).

Para hacer frente a la situación de confinamiento, el PTA, aunque conservó las estrategias de 
formación, modificó su ruta y dio orientaciones para el acompañamiento situado mediado por 
las TIC, con encuentros sincrónicos y asincrónicos. La intención se enfocó en fortalecer las 
prácticas pedagógicas y apoyar el trabajo académico en casa (Circular 003, 2020).

Para esto, los tutores del PTA tuvieron reuniones con los directivos de las instituciones, de-
sarrollaron sesiones de trabajo situado, reuniones en comunidades de aprendizaje, y acom-
pañamientos mediados por las TIC a cada docente focalizado. El PTA implementó protocolos 
relacionados con la enseñanza remota, como: la gestión de ambientes de aprendizaje emer-
gentes, la evaluación en situación de aprendizaje en casa, los proyectos de lectura y escritura 
en el hogar, los cambios de rol en el maestro y la familia, la gestión del tiempo, los criterios de 
evaluación, la gestión curricular, la evaluación formativa y flexible, y la elaboración de guías de 
aprendizaje (Circular 005, 2020; Circular 008, 2020).

Relación entre el acompañamiento recibido en el Programa Todos a Aprender (PTA) y la práctica pedagógica de los 
docentes, en el contexto del confinamiento por la pandemia de COVID-19
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Con base en lo expuesto, se generó la siguiente pregunta de investigación: ¿Cómo afectó la mo-
dalidad de formación durante el confinamiento de la pandemia de COVID-19, la relación entre 
el acompañamiento recibido en el programa Todos a Aprender por los docentes focalizados del 
Departamento de Boyacá, y su práctica pedagógica?

Metodología
Este estudio consistió en una investigación confirmatoria de verificación empírica (Hurtado, 
2015), en la cual se buscó corroborar una serie de hipótesis sobre la relación entre el acom-
pañamiento situado del PTA y las prácticas pedagógicas de los docentes focalizados, según la 
modalidad de formación durante el confinamiento por la pandemia de COVID-19. La variable 
independiente fue el acompañamiento, la variable dependiente fue la práctica pedagógica, y la 
variable moderadora, la modalidad educativa asociada al confinamiento.

La hipótesis general fue que el acompañamiento recibido en el Programa Todos a Aprender 
por los docentes focalizados del departamento de Boyacá, influyó en la forma como éstos de-
sarrollaron su práctica pedagógica, de manera diferente según la modalidad de formación uti-
lizada durante el confinamiento por la pandemia de COVID-19.

El diseño de investigación fue de campo (Hernández y Mendoza, 2018), ya que se obtuvo la 
información de 182 docentes que recibieron el acompañamiento del PTA en los años 2019 y 
2020, por medio de un muestreo no probabilístico. Los docentes participantes pertenecían a 
42 de las 71 instituciones educativas focalizadas del departamento de Boyacá. 

Con relación al nivel de intervención del investigador, y el control de las variables extrañas, el 
diseño fue expostfacto, porque no se manipuló la variable independiente, y se buscó verificar 
las hipótesis después de que el acompañamiento situado del PTA ejerció su influencia (Camp-
bell y Stanley, 1995).

Para operacionalizar la variable acompañamiento situado del PTA, se identificó que el PTA traba-
jó en tres dimensiones principales: el fortalecimiento pedagógico y didáctico, el fortalecimiento 
curricular, y la interacción entre pares. En cuanto a la variable prácticas pedagógicas, a través de 
la literatura se reconoció como un evento conformado por tres dimensiones: planificación (Con-
treras y Contreras, 2012), mediación (Giraldo y Jiménez, 2017), y evaluación (Duque et al., 2013).

Para la recolección de la información se elaboraron dos escalas: una Escala de Acompañamien-
to Situado (EAS), con 55 ítems, que midió el nivel de contenidos impartidos por los tutores del 
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PTA; y una Escala de Prácticas Pedagógicas (EPP), con 40 ítems, que midió la frecuencia con la 
que los profesores realizaron las actividades correspondientes a su labor docente. 

Las escalas se sometieron a validación por expertos, la EAS obtuvo un índice de 0,78, y la EPP 
tuvo un índice de 0,92. Con una prueba piloto se obtuvieron los índices de confiabilidad, para 
la EAS fue de 0,98, y para la EPP fue de 0,95, por lo cual se consideraron muy confiables y con 
consistencia interna.

Resultados
La primera hipótesis específica planteó que la modalidad educativa de la formación PTA (vir-
tual–presencial), influyó sobre el acompañamiento recibido por los docentes focalizados. Para 
este análisis se comparó el acompañamiento situado en el año 2019, cuando se utilizó la moda-
lidad presencial, con el acompañamiento en el año 2020 cuando se aplicó la modalidad virtual. 
Se analizaron los datos con la prueba de rangos con signo de Wilcoxon (T), que permite com-
parar grupos relacionados en un nivel de medición ordinal (Wayne, 1977). La tabla 1 muestra 
los resultados que permiten afirmar si hubo diferencia significativa entre los dos grupos, según 
modalidad asociada al confinamiento, con relación al evento acompañamiento situado PTA y 
sus dimensiones.

Tabla 1. 
Nivel de significancia de la diferencia entre la modalidad virtual y la presencial en cuanto a la variable acom-
pañamiento situado PTA y sus dimensiones
Prueba de rangos con signo de Wilcoxon

Comparación del 
Acompañamiento 

Situado en las 
modalidades virtual 

y presencial

Comparación de 
Fortalecimiento 

pedagógico y 
didáctico en las 

modalidades 
virtual y 

presencial

Comparación de 
Fortalecimiento 
Curricular entre 
las modalidades 

virtual y 
presencial 

Comparación 
de Interacción 

entre Pares 
entre las 

modalidades 
virtual y 

presencial

Mediana modalidad 
virtual 37,069 35,576 36,363 40,000

Mediana modalidad 
presencial 34,191 36,538 36,111 35,416

Z -0,251 -0,686 -0,784 -5,625

Significación 
asintótica de la 
comparación (p)

0,024 0,493 0,433 0,000

Relación entre el acompañamiento recibido en el Programa Todos a Aprender (PTA) y la práctica pedagógica de los 
docentes, en el contexto del confinamiento por la pandemia de COVID-19
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Los resultados muestran que la modalidad virtual utilizada durante el confinamiento influyó 
en el acompañamiento situado del PTA. Sin embargo, al analizar el resultado por dimensión se 
encontró que la diferencia sólo es significativa en la Interacción entre Pares, lo que significa 
que los docentes recibieron más aspectos relacionados con los contenidos de esta dimensión 
en la modalidad virtual que en la presencial. Con relación a las dimensiones Fortalecimiento 
Pedagógico y Fortalecimiento Curricular la modalidad de acompañamiento no tuvo influencia. 

La segunda hipótesis específica de la investigación planteó que la modalidad educativa de la 
formación PTA (virtual–presencial), influyó sobre la práctica pedagógica de los docentes foca-
lizados. La tabla 2 muestra los resultados de la T de Wilcoxon. 

Tabla 2. 
Nivel de significancia de la diferencia entre la modalidad virtual y la modalidad presencial en cuanto a la 
variable práctica pedagógica y sus dimensiones
Prueba de rangos con signo de Wilcoxon

Comparación 
Práctica 

Pedagógica en las 
modalidades virtual 

y presencial

Comparación 
Planificación en 
las modalidades 

virtual y 
presencial

Comparación 
Mediación en 

las modalidades 
virtual y 

presencial 

Comparación 
Evaluación 

en las 
modalidades 

virtual y 
presencial 

Mediana modalidad 
virtual 43,333 45,000 41,666 43,076

Mediana modalidad 
presencial 42,963 44,444 41,111 42,777

Z -3,979 -,675 -4,442 -1,519

Significación 
asintótica (p) ,000 ,499 ,000 ,129
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Los resultados revelan que la modalidad virtual utilizada durante el confinamiento afectó la 
práctica pedagógica de los docentes focalizados por el PTA. No obstante, al analizar el resulta-
do por dimensión se encontró que la diferencia sólo es significativa en Mediación en las moda-
lidades virtual y presencial. Esto significa que los docentes realizaron más actividades de esta 
dimensión en la modalidad virtual que en la presencial.

La tercera hipótesis hizo referencia a que la relación entre acompañamiento situado del PTA 
y las prácticas pedagógicas de los docentes focalizados, fue diferente según la modalidad edu-
cativa. Para evidenciar esta relación, la tabla 3 muestra los resultados de la correlación Rho de 
Spearman, entre las variables para los años 2019 (modalidad presencial) y 2020 (modalidad 
virtual).

Tabla 3. 
Correlación entre acompañamiento situado y prácticas pedagógicas, según modalidad educativa presen-
cial-virtual

Coeficiente de correlación 
Rho de Spearman

Acompañamiento situado-
Prácticas Pedagógicas 

presencial

Acompañamiento situado-
Prácticas pedagógicas virtual

Coeficiente de correlación 0,408 0,410

Sig. (bilateral) (p)  ,000 ,000

N 182 182

Se observa que la correlación entre el acompañamiento situado y las prácticas pedagógicas de 
los docentes, en los dos años fue moderada, y significativa al 0,01. Esto indica que la relación 
global, entre el acompañamiento situado del PTA y las prácticas pedagógicas de los docentes, 
se mantuvo en ambas modalidades educativas.

A continuación, la tabla 4 presenta el análisis de las relaciones entre las dimensiones de acom-
pañamiento situado y de práctica pedagógica de los docentes, para las modalidades de forma-
ción, presencial y virtual.

Relación entre el acompañamiento recibido en el Programa Todos a Aprender (PTA) y la práctica pedagógica de los 
docentes, en el contexto del confinamiento por la pandemia de COVID-19
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Tabla4. 
Relación entre las dimensiones de acompañamiento situado y las dimensiones de práctica pedagógica, para 
las modalidades presencial y virtual

Dimensiones acompañamiento situado
Dimensiones práctica pedagógica

Planificación Mediación Evaluación

Fortalecimiento 
pedagógico y didáctico

Correlación ,287 ,266 ,379 ,410 ,381 ,386

Sig. (unilateral) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

Fortalecimiento 
Curricular

Correlación ,338 ,313 ,317 ,342 ,342 ,360

Sig. (unilateral) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

Interacción entre pares

Correlación ,266 ,203 ,348 ,273 ,345 ,295

Sig. (unilateral) ,000 ,003 ,000 ,000 ,000 ,000

En las dos modalidades se observa que existe correlación significativa al 0,01 entre todas las 
sinergias de acompañamiento situado y práctica pedagógica. Además, los coeficientes de co-
rrelación están entre bajos y moderados, esto significa que la relación entre las dimensiones 
de acompañamiento situado y las dimensiones de práctica pedagógica siguió estando presente 
durante el año de la pandemia, sin embargo, la magnitud de la relación cambió para algunas 
dimensiones.

Se resaltan las correlaciones de la dimensión Interacción entre Pares, ya que mostraron una 
disminución considerable en la magnitud, de la modalidad presencial a la modalidad virtual, 
en todas las dimensiones de práctica pedagógica. Con relación a la dimensión Planificación, la 
correlación fue baja en las dos modalidades, pero tuvo menor impacto en la modalidad virtual. 
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En cuanto a las correlaciones con las dimensiones Mediación y Evaluación, estas pasaron de 
ser moderadas en la modalidad presencial, a ser bajas en la modalidad virtual, lo que significa 
que el impedimento de la interacción presencial entre tutor y docente, disminuyó el impacto 
del acompañamiento del PTA en estos procesos de enseñanza.

Esta situación se presentó precisamente como consecuencia del confinamiento por la pandemia 
de COVID-19, ya que los tutores del PTA en la modalidad presencial realizaron acompañamientos 
de aula que no realizaron en la modalidad virtual. En este sentido, para McMahon et al. (2007) 
el acompañamiento genera grandes beneficios, y según Imbernon (2021), es fundamental que la 
formación continua de docentes elimine el aislamiento, porque la educación implica estar con las 
personas, por lo que son muy relevantes los procesos de colaboración y colegialidad participativa.

Según la OCDE (2009, citado por Leiva et al., 2016) más del 70 % de los profesores consideran 
que la observación en el aula es un aspecto importante en la evaluación del desempeño. Además, 
el acompañamiento dado por un par podría tener mayor impacto en el fortalecimiento de las prác-
ticas de enseñanza (Villegas y Hernández, 2017). En la modalidad virtual los tutores no pudieron 
hacer observaciones de aula, por lo tanto, al estar ausentes estas formas de acompañamiento, el 
tutor estuvo más ajeno a las características del contexto en el cual se desempeñaba el docente, de 
manera que no tuvo insumos para hacer sugerencias y dar orientaciones más pertinentes.

En todo caso, según González (2019), la formación para el desarrollo docente debe considerar 
la interacción entre una práctica contextualizada y el cuestionamiento guiado del docente so-
bre su propia experiencia; lo que implica el intercambio de experiencias docentes basadas en 
diálogos colectivos, sistemáticos y formales, a partir de los cuales los docentes se preparen para 
modificar sus prácticas pedagógicas.

En la figura 1 se presenta el gráfico de dispersión de la correlación entre acompañamiento si-
tuado PTA y práctica pedagógica. En esta figura se observa la línea de regresión y el coeficiente 
de determinación, el cual indica que el acompañamiento situado del PTA contribuyó un 12,9% 
en la práctica pedagógica que realizaron los docentes focalizados. A pesar de que la contribu-
ción parece baja, la formación del PTA sí tiene una influencia significativa en las prácticas pe-
dagógicas de los docentes focalizados, si se considera que, en el desarrollo profesional docente 
influyen múltiples factores (MEN, 2013).

Relación entre el acompañamiento recibido en el Programa Todos a Aprender (PTA) y la práctica pedagógica de los 
docentes, en el contexto del confinamiento por la pandemia de COVID-19
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Figura 1 
Correlación entre acompañamiento situado y práctica pedagógica

Conclusiones
El acompañamiento situado del PTA, continuó formando a los docentes en servicio, pese a la 
situación de confinamiento por el COVID-19, e inclusive los tutores tuvieron mayor alcance de 
la ruta, ya que dieron a conocer más aspectos sobre algunos contenidos en la modalidad virtual, 
que en la presencial.

Los docentes focalizados por el PTA fueron más consecuentes con las orientaciones recibidas 
para fortalecer sus procesos de mediación en la educación remota, que con las que recibieron 
para realizar sus procesos de mediación en la presencialidad. Esto, debido a que se identificó 
que los docentes en su práctica pedagógica hicieron muchas más actividades de mediación, 
orientadas por el PTA durante la pandemia de COVID-19, que antes de esta.

La pandemia de COVID-19 no afectó la relación global entre el acompañamiento situado del 
PTA y las prácticas pedagógicas de los docentes focalizados, debido a que los coeficientes de 
correlación para las dos variables en las dos modalidades (presencial y virtual) fueron simila-
res (0,408 y 0,410, respectivamente).

El índice más alto de correlación dado entre las dimensiones de acompañamiento situado PTA 
y las dimensiones de práctica pedagógica de los docentes focalizados, durante las dos modali-
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dades (virtual y presencial), fue la del fortalecimiento pedagógico y didáctico con los procesos 
de mediación, durante la época de confinamiento por Covid-19.

La dimensión interacción entre pares del acompañamiento situado PTA, disminuyó de mane-
ra considerable su influencia en las tres dimensiones de práctica pedagógica — planificación, 
mediación, y evaluación— lograda en la presencialidad durante el 2019, con la influencia en la 
virtualidad durante el confinamiento por Covid-19 durante el 2020.

Con las anteriores conclusiones, se puede considerar que en la formación de docentes en ser-
vicio: 1) con la modalidad virtual se pueden abordar la mayoría de contenidos previstos; 2) la 
pandemia no afectó los procesos de formación continua de los docentes; 3) los docentes son 
más consecuentes con formaciones en las que reciben orientación para abordar necesidades 
inmediatas de su contexto educativo; y 4) para procesos de interacción entre pares se obtienen 
mejores resultados con la presencialidad.

El PTA abarca la formación en los diferentes componentes de la práctica pedagógica de los do-
centes, ya que todas las dimensiones de acompañamiento situado —fortalecimiento pedagógico 
y didáctico, fortalecimiento curricular, e interacción entre pares —, influyeron en los procesos 
de planificación, mediación y evaluación, que desarrollaron los docentes en su práctica peda-
gógica.

Las estrategias que incorpora el PTA, tales como la formación situada, a través de acompa-
ñamientos en aula, el trabajo en comunidades de aprendizaje, el fortalecimiento pedagógico 
y didáctico, el fortalecimiento curricular y la provisión de materiales educativos, entre otros 
aspectos, favorecen el desempeño profesional docente.

Relación entre el acompañamiento recibido en el Programa Todos a Aprender (PTA) y la práctica pedagógica de los 
docentes, en el contexto del confinamiento por la pandemia de COVID-19
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Resumen
Este artículo recoge los principales resultados de un estudio que indagó los efectos formativos y 
socioemocionales provocados por la pandemia de la Covid19 y la implementación de estrategias 
de educación remota en los estudiantes del programa de Licenciatura en Ciencias Sociales de la 
Universidad Distrital Francisco José de Caldas, en Bogotá (Colombia). A partir de una estrategia 
metodológica de encuesta aplicada en línea a una muestra de 297 estudiantes, se identificaron 
problemas menores de accesibilidad y conectividad. No obstante, se encontraron deficiencias en 
materia de capital digital e impactos importantes en el plano motivacional y emocional que afec-
taron la disposición estudiantil frente a los procesos formativos, y provocaron desconexión aca-
démica y agotamiento físico y psicológico. El análisis evidencia que, pasada la crisis sanitaria, los 
efectos de la misma en la educación superior van a tener consecuencias en materia de desempeño 
académico, bienestar estudiantil y en la construcción y reconstrucción de proyectos personales y 
profesionales vinculados con la experiencia universitaria.

Palabras clave: pandemia, educación superior, educación a distancia, tecnologías de la información, 
experiencia de los estudiantes.
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Abstract
This paper reports the main results of a study that investigated the educational and socioemotio-
nal effects caused by the Covid19 pandemic and the implementation of remote education stra-
tegies in students of the Bachelor of Social Sciences program at the District University in Bogotá 
(Colombia). Based on a methodological survey strategy applied online to a sample of 297 stu-
dents, few accessibility and connectivity problems were found, although there were deficiencies 
in terms of digital capital and important impacts on the motivational and emotional plane that 
affected the student's disposition towards the training processes caused academic disconnection 
and physical and psychological exhaustion. The analysis shows that once the sanitary crisis has 
passed, its effects on higher education will have consequences in terms of academic performance, 
student wellbeing, and in the construction and reconstruction of personal and professional pro-
jects linked to the university experience.

Keywords: pandemic, higher education, distance education, information technology, student 
experience.

Resumo
Este artigo reúne os principais resultados de um estudo que investigou os efeitos educacionais e 
socioemocionais causados pela pandemia de Covid-19, e a implementação de estratégias de edu-
cação remota em estudantes do Programa de Bacharelado em Ciências Sociais da Universidade 
Distrital de Bogotá (Colômbia).  Com base em uma estratégia de levantamento metodológico apli-
cado online a uma amostra de 297 alunos, foram encontrados poucos problemas de acessibilidade 
e conectividade, embora houvesse deficiências em termos de capital digital e impactos importan-
tes no plano motivacional e emocional, que afetaram a disposição do aluno para os processos de 
formação e  causou desconexão acadêmica e desgaste físico e psicológico. A análise mostra que, 
uma vez superada a crise sanitária, seus efeitos no ensino superior terão consequências no desem-
penho acadêmico, no bem-estar dos alunos e na construção e reconstrução de projetos pessoais e 
profissionais vinculados à experiência universitária.

Palavras-chave: pandemia, ensino superior, educação a distância, tecnologia da informação, expe-
riência do aluno.

Pandemia y educación superior. Impactos de las estrategias sincrónicas

Introducción
En 2020, las instituciones educativas se vieron obligadas a desarrollar sus propuestas curri-
culares a distancia, con apoyo de tecnologías informáticas por causa de la pandemia generada 
por la Covid19. Esta coyuntura produjo estudios técnicos y académicos emanados tanto por 
organismos multilaterales como por universidades y centros de investigación a nivel mundial. 
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Un primer conjunto de informes ha centrado el análisis en los efectos en los aprendizajes en las 
escuelas primarias (Banco Mundial, 2020), en las condiciones de desigualdad en los sistemas 
educativos (Schleicher, 2020) y en las consecuencias en las políticas educativas a propósito del 
apoyo pedagógico a las comunidades educativas y de la atención a la salud y el bienestar inte-
gral que requiere la implementación de modalidades de aprendizaje a distancia (Cepal-Unesco, 
2020; Unesco-Iesalc, 2020; Icef-Monitor, 2020). Estos trabajos fueron desarrollados a partir de 
estudios estadísticos orientados a aportar información útil para la recuperación del sector por 
parte de los gobiernos nacionales.  

El segundo grupo corresponde a una serie de artículos académicos producidos por investiga-
dores de centros universitarios con interés en las consecuencias producidas en la educación 
superior. Al respecto se manifestaron preocupaciones frente a los efectos del uso de las tecno-
logías de la información y la comunicación en los procesos formativos (Strielkowski, 2020; Díaz 
et al., 2021), al impacto de las estrategias en línea sobre los sistemas de evaluación (del Castillo 
Olivares y del Castillo Olivares, 2021), los efectos sobre los procesos de enseñanza (Gazca, 
2020; Miguel, 2020), las consecuencias sobre los procesos de investigación (Rashid y Yadav, 
2020), las afectaciones o cambios producidos en materia de gestión universitaria (Bedoya et 
al., 2021) y los desafíos a nivel académico, de financiación y de brechas socioeducativas en la 
educación superior (Rauen et al., 2020; Herrera et al. 2020; Marinoni et al., 2020; Figallo et al., 
2020; Rabossi et al., 2020; Malo et al., 2020).

Este panorama muestra la importancia de adelantar estudios similares que amplíen el campo 
de análisis en todos los niveles educativos. Particularmente, en la educación superior, donde 
las discusiones sobre las consecuencias de la relación entre pandemia y estrategias de educa-
ción a distancia están aún sobre la mesa. En efecto, como lo señala Pedró (2021), los saldos 
en materia de calidad y equidad todavía no se han terminado de evaluar, o en algunos casos, 
ni siquiera han comenzado a ponderarse en un sector clave por sus vínculos con el mundo del 
trabajo.

Este artículo es resultado de la investigación emprendida por un grupo de profesores de la 
Licenciatura en Ciencias Sociales [LECS]  de la Universidad Distrital , quienes, ante la pérdida 
del encuentro presencial y su reemplazo por una pantalla en la que, la mayoría de las veces, no 
se veían los rostros de los estudiantes, se plantearon inquietudes sobre las implicaciones de un 
ejercicio académico de esta naturaleza. ¿Cómo incidieron este tipo de aspectos en las sensacio-
nes de ausencia o de desmotivación de los estudiantes que percibieron los docentes durante 
las clases? ¿En qué medida la imposibilidad de observar las reacciones de los estudiantes en el 
desarrollo de las clases dificultó la retroalimentación que requiere el trabajo docente, afectan-
do, a su vez, el aprendizaje entre los estudiantes? ¿Cómo dimensionar las implicaciones socia-
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les, emocionales y académicas de la falta de encuentro físico en el espacio universitario? ¿De 
qué manera el confinamiento y las estrategias de educación remota afectaron la experiencia 
académica, pedagógica y convivencial y alteraron las expectativas frente al proyecto personal 
y profesional del estudiantado?

Estas y otras preguntas orientaron una indagación que buscó dar luces sobre los impactos de la 
pandemia en distintos ámbitos: desde el socioeconómico y sus posibles afectaciones en mate-
ria de calidad de vida; pasando por las cuestiones en materia de salud física y emocional; hasta 
el ámbito académico, el cual no entendimos desconectado de los anteriores, pero que exigió 
una búsqueda particular sobre las posibles afectaciones en distintas dimensiones del proceso 
formativo. En este artículo recuperamos los principales hallazgos en esta dimensión académica 
y algunos de sus vínculos con los aspectos socioeconómicos y en materia de salud emocional 
afectados por el confinamiento obligatorio.

Metodología
El estudio acudió a la construcción de una encuesta estadística aplicada en línea. Este recurso 
puede parecer evidente a la hora de indagar los efectos producidos por un fenómeno como la 
crisis sanitaria de la Covid19 sobre un conjunto amplio de población en el inmediato o corto 
plazo. Pero, al mismo tiempo, trae consigo reparos sobre los alcances de los métodos cuantitati-
vos y su posibilidad de captar las dimensiones contextuales y experienciales de este fenómeno. 
Así, la investigación se propuso la construcción de un cuestionario que, sin pretender capturar 
una verdad irrefutable, si podía poner en relieve la forma como la pandemia y la educación 
remota afectaron múltiples dimensiones de la vida que, más allá de operar de manera aislada, 
tenían entre sí una serie de conexiones que demandaban una mirada atenta a su complejidad.

Aunque la estadística permite esclarecer cómo se zurcen esas relaciones estructurales entre las 
distintas dimensiones vivenciales de un fenómeno como la pandemia, lo cierto es que deja por 
fuera la posibilidad de detenerse en los modos como dichas vivencias se ponen de manifiesto 
en realizaciones particulares o expresiones contextualizadas. La investigación buscó subsanar 
esta limitación con un cuestionario que indagó a profundidad aspectos vinculados con las per-
cepciones, las sensaciones, las emociones y sus posibles repercusiones en términos de accio-
nes y prácticas, es decir, en la manera como los sujetos les dieron trámite en la cotidianidad. 

Desde esta perspectiva, la encuesta se orientó hacia una recuperación sistemática en cuatro 
grandes dimensiones. Primero, caracterizó sociodemográficamente a la población estudiantil 
con el fin de identificar sus emplazamientos en la comunidad universitaria y la estructura ur-
bana de Bogotá. Segundo, indagó una serie de variables de orden socioeconómico y cultural 
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de los hogares de los estudiantes antes y durante la pandemia. Tercero, buscó esclarecer los 
impactos en materia de salud poniendo en conjunción las dimensiones de la salud emocional, 
la salud física y la salud social. Por último, interrogó las afectaciones en materia académica en 
ajuste a aspectos del acceso, apropiación, adaptación y valoración del desarrollo del proceso 
formativo a distancia a través de las tecnologías de la comunicación y la información. 

La encuesta se construyó en la aplicación Google Forms y fue aplicada en línea con ingreso exclu-
sivo a través del correo institucional y la restricción de un envío por persona durante la semana 
del 30 de agosto al 04 de septiembre de 2021, momento en el cual se mantenía el trabajo aca-
démico a distancia. 297 estudiantes respondieron la encuesta de una población estudiantil total 
que giraba en torno a los 700 estudiantes, lo que garantizó que la muestra alcanzara niveles 
altos de representatividad que permitieron confiar en sus resultados –un margen de error del 
5 % y un nivel de confianza del 95 %. 

La caracterización de la población encuestada da cuenta de un porcentaje mayor de hombres 
(53,9 %), frente a mujeres (45,1 %) y personas que se reconocen como no binarias o queer (0,9 
%); en edades concentradas en el rango de los 18 a 23 años (80 %); con una mayor presencia 
en los dos primeros semestres de la carrera (30 %) y una disminución progresiva en la medida 
en que se avanza en el curso de los semestres académicos (24 % en tercera o cuarta matrícula, 
13 % en quinta o sexta, 11 % en séptima u octava, 13 % en novena o décima y 6 % con más 
de diez matrículas). Datos que se corresponden con las tendencias generales de la población 
estudiantil de la LECS.

En lo referente al lugar de residencia, el 86 % de los encuestados vivía en Bogotá, el 11 % en 
municipios de Cundinamarca aledaños a Bogotá —especialmente Soacha con un 6 % del total— 
y el restante 3 % en ciudades de Boyacá, Meta, La Guajira y Antioquia. En cuanto a los sectores 
de residencia en Bogotá, la caracterización destacó que las localidades donde vivían los estu-
diantes encuestados eran: Kennedy (14 %), Bosa (12,4 %), Suba (10, 1 %) y Engativá (9,4 %). 
Finalmente, en materia del estrato socioeconómico la caracterización mostró que el 11,3 % de 
los estudiantes encuestados se encontraban clasificados en el estrato 1, el 58,2 % en estrato 2, 
el 28,5 % en estrato 3, el 1,2 % en el estrato 4 y el 0,8 % no sabía o no respondió. Estos datos 
también tienden a coincidir con otras caracterizaciones hechas en la Universidad Distrital, en 
las cuales se evidencia que los estudiantes proceden fundamentalmente de sectores socioe-
conómicos de ingresos bajos y medios bajos, un elemento que se encuentra desde el origen 
mismo de la Universidad, cuando se planteó que se constituyera como una fuente de oportu-
nidades de educación superior para las clases populares de la ciudad (Oficina de Planeación y 
Control de la Universidad Distrital [OPCUD], 2018, p. 31).
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Educación remota de emergencia y proceso formativo: principales resultados
Destacamos los principales resultados encontrados en tres grandes ejes de análisis. En primer 
lugar, el eje que interrogó las relaciones entre las condiciones materiales de acceso a los dis-
positivos y recursos tecnológicos —un aspecto fundamental en un contexto que, como el co-
lombiano, tiene marcadas brechas sociales y educativas entre las que se encuentra la denomi-
nada brecha digital—, los usos que se le dieron en el proceso formativo y su apropiación en el 
desarrollo de las actividades pedagógicas y académicas. En segundo lugar, el eje que interrogó 
las percepciones, valoraciones y disposiciones de los estudiantes en el plano emotivo, cogniti-
vo, pedagógico y normativo en relación con la experiencia formativa en la educación remota, 
particularmente, aspectos vinculados con los modos de transmisión y transacción formativa 
entre profesores y estudiantes y pares estudiantiles; las interacciones sincrónicas, el trabajo 
individual y colaborativo y, en definitiva, la presencia sociocognitiva (Jézégou, 2005). Final-
mente, el eje que interrogó las estrategias de adaptación psicológica e instrumental a las diná-
micas de la educación remota —vinculadas con el «control psicológico» y la autorregulación 
que concierne métodos de estudio y su relación con estados motivacionales, socioafectivos y 
emocionales— (Kobach et al., 2000; Jézégou, 2005; 2008; Hernández Sánchez y Ortega, 2015).

Acceso, dominio tecnológico y sincronización académica 
Las tecnologías de la información y la comunicación están produciendo cambios en las for-
mas de producción y circulación del conocimiento que, en palabras de Castells (2009), se han 
objetivado en la denominada «sociedad red». Sin embargo, la «sociedad red» es una sociedad 
global desigual en la que persisten formas de exclusión y desigualdad; una brecha digital en-
tendida como la distancia entre áreas individuales, residenciales, de negocios y geográficas en 
los diferentes niveles socioeconómicos en relación con sus oportunidades para acceder a las 
nuevas tecnologías de la información y la comunicación, así como al uso de Internet (The Or-
ganization for Cooperation and Development [OCDE], 2002). La emergencia global generada 
por la pandemia puso en relieve esta brecha —particularmente en regiones como América 
Latina (García et al., 2021)—. 

Ante la pandemia el panorama en Colombia era complejo, no solo por las distancias en materia 
de infraestructura digital del sector público y privado de la educación superior –a lo que de-
bían sumarse las distancias regionales–, sino porque la implementación de dicha infraestructu-
ra en el pasado parecía haber respondido a usos meramente instrumentales que se mostraban 
insuficientes frente a los desafíos pedagógicos y académicos (Cabero, 2005; Sangrà y Gonzá-
lez, 2004). Si se quiere, había cierta disponibilidad de infraestructura, pero baja capacidad de 
apropiación y desarrollo de capital digital: acumulación significativa y no aditiva de compe-
tencias digitales (información, comunicación, seguridad, creación de contenidos y resolución 
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de problemas), asunto que requiere de acciones sociales e institucionales que le permitan a los 
sujetos acumular y transferir capital digital hacia otros capitales (en sentido bourdiano) u otras 
áreas para mejorar sus oportunidades de vida (Ragnedda y Ruiu, 2020).

Para la Universidad Distrital, el reto de evitar la desconexión durante la pandemia fue inmen-
so, pues es una institución que alberga una población estudiantil ubicada en los estratos socia-
les con ingresos bajos o reducidos en comparación con las del sector universitario privado de 
Bogotá. Al respecto, la institución buscó responder a las necesidades más imperiosas de conec-
tividad suministrando tabletas y planes de internet; avanzó en la inversión de acceso a software 
o aplicativos de educación virtual e implementó estrategias de formación docente para el ma-
nejo de estas herramientas (Rectoría Universidad Distrital, 2020). Durante los primeros meses 
del confinamiento, la respuesta a estos desafíos resultó compleja porque se desconocían las 
condiciones de accesibilidad tecnológica del estudiantado e institucionalmente no existía una 
tradición para el desarrollo regular de los procesos formativos mediante dispositivos digitales.

Año y medio después encontramos que la población encuestada contaba con unas condiciones 
socioeconómicas favorables –en comparación con la media de personas de su mismo origen 
socioeconómico en Bogotá (Secretaría Distrital de Planeación, [SDP] 2018; 2020)–, lo que 
permitió el acceso a equipos y redes de internet domiciliario por medios propios. En efecto, la 
encuesta mostró que, desde antes de la pandemia un poco más de la mitad de los estudiantes 
contaba con este tipo de accesos instalados en sus hogares (53 %), mientras que solo un grupo 
bastante reducido (3 %) señaló que mantenía condiciones limitadas de accesibilidad al contar 
únicamente con el dispositivo móvil para las clases remotas. La restante población señaló ac-
cesos que mejoraron progresivamente o que se presentaron de forma intermitente al tener que 
compartir equipos y redes con otros miembros del hogar (43,9 %) —un problema recurrente 
en familias con varios hijos y cuyos ciclos de vida se encuentran en el desarrollo del proceso 
educativo en sus distintos niveles—.
 
Más allá del acceso a tecnologías y conectividad, una de las dificultades que más señalaron los 
estudiantes encuestados fue la imposibilidad de sostener una auténtica sincronía académica o 
disposición para atender a las sesiones remotas, lo que indica que la posibilidad de mantener 
«la presencia a distancia», propia de la educación virtual, resultó reducida (Garrison, 2000; 
Jézégou, 2008; Mahle, 2011). El estudio mostró varios factores asociados a la brecha tecnoló-
gica y de capital digital del estudiantado. De entrada, la educación remota se dio a la par de 
etapas de confinamiento estricto que, al mantener a todos los miembros del hogar en el espacio 
doméstico, concentraron la ejecución de las actividades escolares, académicas, del hogar, e 
incluso, laborales en el mismo espacio, interfiriendo o distorsionando los tiempos de realiza-
ción de las mismas. Luego, el alargamiento de la educación remota con su uso instrumental de 

Diana Gómez-Navas ; Omar Garzón-Chiriví ; Frank Molano-Camargo    7 de 21
https://doi.org/10.36737/01230425.n44.2023.2783 



Educación y Ciudad  N.º 44 enero - junio de 2023 ISSN-L: 0123-425 ISSN-E: 2357-6286 

los recursos informáticos, generó desgaste cognitivo, socioafectivo y pedagógico que se pudo 
haber traducido en dificultades para mantener la presencia remota, favorecer interacciones 
mediáticas y auspiciar la proximidad formativa. Asimismo, la flexibilidad frente al desarrollo 
de las sesiones remotas por parte de la comunidad profesoral en relación con la no obligato-
riedad de mantener las cámaras encendidas, aunque se constituyó en una medida orientada a 
maximizar el uso de las conexiones a internet, también pudo haber incidido en la dificultad de 
creación de escenarios de interacción sincrónica.  

Desde otro ángulo podría plantearse que la educación remota favoreció un conocimiento de 
herramientas tecnológicas (aulas virtuales, tableros digitales, plataformas de trabajo simultá-
neo, etc.). No obstante, al mismo tiempo, desencadenó una serie de riesgos en la medida en 
que las limitaciones en capital digital, sumadas a la pérdida de mediación académica directa de 
los docentes, pudo afectar la formación efectiva de conocimientos, el despliegue de capacida-
des y el desarrollo de un proceso académico adecuado. Estos riesgos se vislumbraron cuando 
se indagaron las estrategias más utilizadas por los estudiantes para responder a sus deberes y 
dificultades académicas: la mayoría de los encuestados (87 %) señaló que frente a estas cir-
cunstancias recurrió fundamentalmente a la búsqueda de información por internet, pero no 
accediendo a bases de datos especializadas, bibliotecas virtuales, sino a motores de búsqueda. 
Puede que esta estrategia fuera recurrente antes de la pandemia, pero es posible señalar que 
se haya incrementado su uso; lo que habría dejado de lado la posibilidad de que la educación 
remota auspiciara el conocimiento de plataformas de carácter especializado como repositorios, 
bases de datos y archivos digitales de alto interés académico. 

Clases remotas: permanencia relativa, bajo rendimiento y poca satisfacción
La educación a distancia, desarrollada a partir de tecnologías de la información y la comuni-
cación, tiene en medio viejas discusiones vinculadas con el aprendizaje autodirigido (Jézégou, 
2008). Una de las características centrales de estas formas de educación es la de demandar del 
individuo —generalmente adulto— un abierto compromiso en su proceso de aprendizaje, a lo 
cual debe responder el dispositivo pedagógico (Cosnefroy, 2010). En ese sentido, la educación 
a distancia supone el denominado «contrato de aprendizaje», según el cual los estudiantes asu-
men el «control psicológico» de su proceso de formación, al tiempo que el dispositivo virtual 
mantiene el control pedagógico (Long, 1989). En definitiva, la educación a distancia le impone 
al proceso formativo unas condiciones no solo técnicas y tecnológicas, sino también unas con-
diciones de orden emotivo y psicológico (Mahle, 2011; Joo et al., 2011).

Aunque la educación remota incorporó dichas tecnologías para la continuidad académica, su 
uso terminó configurando modalidades de educación a distancia que simulaban las dinámicas 
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Esto puede explicarse a partir de varios elementos. A la superposición de actividades del con-
finamiento doméstico, se le sumaron las condiciones de vivienda que no ofrecían espacios 
adecuados para la vida académica tales como cuartos aislados o salas de estudio. Asimismo, las 
prácticas educativas en las clases sincrónicas no constituyeron, para muchos estudiantes, espa-
cios generadores de aprovechamiento, sino, como se ha estudiado recientemente (Hernández, 
2021), fueron escenarios generadores de ansiedad que llevaron a «desengancharse» de la aca-
demia y a procrastinar en la red, posponiendo el compromiso académico.

Ligado a lo anterior se encuentran los bajos niveles de satisfacción por parte del estudiantado 
frente a los resultados obtenidos en la entrega de trabajos académicos. Solo el 21,9 % manifestó 

Atención a clases completa

Nivel 1 Nivel2 Nivel3 Nivel4 Nivel5

 Simultaneidad entre clase y Hogar

Se distrae en redes sociales, chats u otros 

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Figura 1. 

Valoración de los niveles de atención en las clases sincrónicas 
(Nivel 1: Nula atención. Nivel 5: atención completa)

de la educación presencial. Así, las discusiones en relación con el contrato de aprendizaje y el 
control pedagógico, propias de la educación virtual, no se constituyeron en parte de las adap-
taciones emprendidas. De hecho, los hallazgos revelaron que, pese a los altos niveles de acce-
so a dispositivos informáticos con conectividad, hubo una marcada desconexión emocional y 
académica por parte de los estudiantes. Esto se puso de manifiesto en la autovaloración de los 
grados de atención, dedicación y participación en las clases sincrónicas: un porcentaje bastante 
reducido, el 26,5 %, de los encuestados respondió que la atención a las actividades sincrónicas 
fue completa; mientras que el 61, 3% planteó que simultáneamente atendió a las clases y a 
situaciones del hogar y el 48,3 % manifestó que al tiempo que estaba en las clases sincrónicas 
realizaba otras actividades en redes sociales (Figura 1). 
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Figura 3. 

Grado de satisfacción con la entrega de trabajos académicos durante la pandemia.

Totalmente satisfecho

Más o menos satisfecho

Muy poco satisfecho

Completamente insatisfecho

21,9%

62,8%

13,5%

1,9%

plena satisfacción con sus responsabilidades, en tanto que el 62,8 % dijo sentirse regularmente 
satisfecho y el 15,4 % insatisfecho o totalmente insatisfecho. Asimismo, frente a la permanen-
cia académica, encontramos que el 71,6 % señaló que terminó todos los espacios académicos 
inscritos, al tiempo que el 31,6 % manifestó haber cancelado entre el 10 % y el 30 % de las 
asignaturas inicialmente inscritas (Figuras 2 y 3). Por su parte, en materia de logro académico, 
el 90.2 % de los estudiantes indicó haber aprobado todas las asignaturas inscritas, mientras que 
un 17.1 % manifestó haber reprobado entre el 10 % y el 50 % de las mismas. 

Figura 2. 

Resultados de desempeño académico.

Término todos los espacios académicos

Aprobó todos los espacios inscritos

Reprobó el 50% de los espacios

Reprobó entre el 10% y el 30%

Canceló entre el 10% y el 30% de los espacios inscritos

0% 25% 50% 75% 100%
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Resulta inquietante esta relación entre los altos niveles de desconexión académica o falta de 
concentración en la actividad remota, la tendencia hacia la insatisfacción con la entrega de tra-
bajos y el alto grado de aprobación reportado frente a los espacios académicos cursados. Quizá 
esto esté relacionado con una mayor flexibilidad en la exigencia académica por parte del pro-
fesorado, elemento que sale a flote cuando se indagó por la valoración estudiantil del trabajo 
docente, pero que es necesario profundizar. Al respecto, se muestran algunos datos sobre las 
limitaciones para entablar, en el marco de la modalidad sincrónica, un trabajo académico más 
sistemático y con mayor seguimiento; tema que también involucra las competencias digitales 
de la comunidad docente. En este sentido, los encuestados manifestaron que solo el 22 % de 
los docentes tuvo un uso adecuado de las plataformas digitales, el 56 % afirmó que las clases 
remotas se desarrollaron de manera satisfactoria, pero solo el 18 % consideró que la retroali-
mentación fue adecuada y oportuna, en tanto que únicamente el 33 % valoró positivamente la 
disposición de los docentes para atender consultas y resolver dudas. 

En cuanto a la dedicación académica, los estudiantes manifestaron que las cargas de trabajo 
delegadas en comparación con los tiempos de la presencialidad se incrementaron en un 61 %. 
No obstante, cuando se indagó por la dedicación efectiva, solo el 41,4 % respondió que había 
dedicado más tiempo a los estudios durante la educación remota y un 35,8 % señaló que había 
dedicado menos tiempo frente a la educación presencial (Figuras 4 y 5). Esto deja abierta la 
posibilidad de que, a la reducción de los tiempos de encuentro académico remoto, se le haya 
sumado la desmotivación, las dificultades de concentración y la puesta en marcha de otro tipo 
de actividades no académicas –laborales, domésticas y de ocio–, todo lo cual habría conducido 
a una sensación de flexibilización académica que supuso bajas en el rendimiento y en el com-
promiso académico.

Hubo mayor carga académica

Hubo la misma carga académica

Hubo menos carga académica

61%

29,3%

9,7%

Figura 4. 
Valoración de la carga académica durante la pandemia.
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Figura 5. 

Valoración del tiempo dedicado al estudio en comparación con la presencialidad.

Mayor tiempo dedicado

Mismo tiempo dedicado

Menor tiempo dedicado

41,4%

13,5%

35,8%

Parece que la ausencia del espacio físico del aula de clase llevó a que la noción y el uso del 
tiempo se tornara difuso: la disminución de los tiempos de clase para evitar el agotamiento de 
la pantalla buscó «remediarse» a través de actividades de trabajo autónomo que desdibujaron 
el tiempo formativo efectivo. Si se quiere, el carácter remoto de los encuentros académicos y la 
disminución del tiempo consagrado al desarrollo de los espacios académicos produjo una sen-
sación de reducción del control pedagógico del docente que buscó subsanarse por medio del 
incremento de las actividades de trabajo académico autónomo. En últimas, se podría decir que 
la reducción de los encuentros de clase a la modalidad sincrónica, las limitaciones en el capital 
digital (Casillas, et al., 2014) y la pérdida de mediación pedagógica por parte de los docentes, 
contribuyeron a afianzar el aislamiento académico del estudiantado. 

Pandemia y salud: aislamiento físico y desconexión emocional
Algunos trabajos localizados en distintos países reconocieron a la población universitaria como 
vulnerable física y emocionalmente (Terrazas, et al., 2022; Palos, et al., 2021; Cobo, et al., 2020; 
González, 2020; Fernández, 2020). Este estudio mostró que las condiciones de confinamiento 
generaron impactos en la salud física y emocional que, a su vez, afectaron los procesos acadé-
micos. En lo concerniente a los aspectos emocionales, los estados de ánimo se caracterizaron 
por ser fluctuantes, pero estables, sin llegar a evidenciar sentimientos de desesperanza y con 
opciones a realizar actividades vitales como ocupar el tiempo en actividades de recreación, 
académicas o de cuidado personal. Un 61,3 % de los encuestados manifestó mantener un inte-
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rés por la vida; un 42,8 % afirmó que mantuvo la capacidad de dar respuesta a las dificultades y 
un 51,9 % señaló que pudo «hablar de los problemas que lo aquejan». Frente a la pregunta por 
la manera como se vivió la pandemia, el 66,7 % dijo haber sentido cansancio, el 54,9 % ansie-
dad y preocupación y el 43,8 % tristeza; solo un 10,4 % reportó sentirse tranquilo (Figura 6). 

Figura 6. 

Aspectos que alteró la pandemia y el confinamiento a nivel personal.

Esto muestra que el confinamiento afectó en promedio a la mitad de los estudiantes encuesta-
dos en relación con sus estados de ánimo, sus capacidades para afrontar el aislamiento físico 
de sus pares de socialización y con las redes de apoyo o posibles conflictos que se presenta-
ron en el espacio doméstico para afrontar la tensión, la exigencia académica y la ausencia de 
encuentro físico; todo lo cual se sumó a las sensaciones de agotamiento que causó el trabajo 
académico sincrónico con su trasposición de espacios, tiempos y actividades. Se podría de-
cir que la vida universitaria en situaciones de normalidad (presencialidad) se constituye en 
un espacio fundamental para el desarrollo personal, emocional y social, y no únicamente en 
términos del desarrollo de los procesos de formación profesional o técnica. En efecto, esto se 
corrobora con las respuestas mayoritarias que manifestaron en grado «mucho» que la falta de 
encuentro físico con amigos, la imposibilidad de interacción física con compañeros y profe-
sores, la «obligación de seguir los estudios de manera remota» y la incertidumbre frente a los 
proyectos personales y académicos afectaron el estado emocional (Figura 7).

La capacidad de responder a dificultades

El interés por la vida

 Hablar de los problemas que lo aquejan

Ninguna de las anteriores

42,8%

61,3%

51,9%

11,4%

 La disposición para escuchar y ayudar 24,2%
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Figura 7. 

Valoración de las situaciones que más afectaron el estado emocional durante la pandemia.

Figura 8. 

 ¿Qué ha hecho para hacerle frente a las dificultades (académicas, personales y emocionales) que se han 
presentado durante la pandemia?

Este escenario de desmotivación y erosión de los vínculos emocionales con el proceso for-
mativo por parte del estudiantado se reafirmó cuando se les preguntó por los modos como 
sortearon las dificultades durante la educación remota. Se encontró que la tendencia predomi-
nante fue la de resolver distintas situaciones problemáticas por cuenta propia (89 %), seguido 
de la búsqueda de apoyo por parte de familiares y amigos (37 %), muy pocos buscaron ayuda 
profesional (6 %) –lo cual guarda relación con el reconocimiento de problemáticas de orden 
psicológico y emocional–, o en materia académica, ayudas o complementos de orden extracu-
rricular y de refuerzo (7 %). Nuevamente, los docentes no se constituyeron en referentes de 
apoyo académico, pues fueron a quienes menos se recurrió (11 %) (Figura 8).

La falta de encuentro físico con amigos

Seguir los estudios de manera remota

La falta de interacción con profesores y compañeros

La incertidumbre frente a sus proyectos

0% 20% 40% 60%

Mucho Medianamente Poco Nada

Trata de resolverlas por sí mismo

Busca ayuda con los docentes

Busca apoyo de familia o amigos
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 No hace nada
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Estas cifras podrían indicar que la educación remota, al exigir un mayor direccionamiento 
del proceso formativo por parte del estudiantado, llevó a remarcar sentimientos de respon-
sabilidad individual que aunaron en la idea de que las dificultades debían ser solucionadas de 
manera personal. Asimismo, se podría señalar que la educación remota y el confinamiento 
en el que se desarrolló generó sensaciones de aislamiento que se tradujeron en retraimiento 
y desconexión en términos de la comunidad académica que representa la vida universitaria.

En relación con otros efectos en materia de salud, el estudio encontró reportes frente a la ex-
perimentación de alteraciones en los ciclos de sueño y sensaciones de cansancio permanente, 
los cuales, muy probablemente, estén asociados al cambio de rutinas domésticas, laborales 
y académicas, así como a la prolongada exposición a las pantallas de ordenadores y móviles. 
Cuando se cruzan estos efectos en temas de salud con el proceso formativo, nuevamente se 
encuentran fuertes indicios sobre la manera como el aislamiento físico tuvo consecuencias en 
la falta de autodireccionamiento del proceso formativo. 

En efecto, cuando se indagó sobre las dificultades estudiantiles para sortear la educación re-
mota, nuevamente se observó un alto grado de desmotivación y falta de concentración. Para 
la mayoría de los encuestados la falta de tiempo (27 %), los problemas de salud física (18 %) o 
ciertas habilidades académicas en materia de lectura (32 %) o escritura (24 %) no afectaron de 
manera fundamental su desempeño académico durante la educación remota. Por el contrario, 
lo que más se remarcó fue justamente la falta de disciplina para llevar a cabo las actividades 
académicas de manera más autodirigida (51 %), los problemas de concentración durante las 
clases remotas (69 %) y el cansancio y la falta de motivación e interés frente al proceso for-
mativo (74 %). En este sentido, podría hablarse de una cierta desconexión emocional frente 
al proceso formativo que no solo afectó el rendimiento académico, sino que generó posibles 
situaciones de deserción escolar sobre las cuales hay que profundizar.

Conclusiones
Los resultados de la encuesta señalaron que, frente a la accesibilidad tecnológica y a la conecti-
vidad, los estudiantes de la LECS no presentaron grandes dificultades. Por el contrario, los pro-
blemas se manifestaron en el desgaste derivado de la cantidad de horas frente a las pantallas. 
Asimismo, el estudio mostró deficiencias en capital digital (habilidades para aprovechar signi-
ficativamente el acceso a recursos digitales). Valga remarcar que la sobrecarga de actividades 
derivadas de la virtualidad y la superposición de lo laboral, lo doméstico y lo familiar produjo 
agotamiento, estrés y ansiedad, factores que fueron valorados negativamente en la calidad de 
los aprendizajes, la construcción de la autonomía y la responsabilidad para el logro educativo. 
Un dato no menor que arrojó la encuesta es la desconexión entre estudiantes y profesores, la 
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educación remota también sobrecargó de trabajo a estos últimos, sumado a dificultades en el 
manejo de las herramientas virtuales que afectaron la calidad e intensidad del acompañamien-
to pedagógico.

Las afectaciones en materia de salud emocional y sus vínculos con los problemas de atención, 
conexión (emocional) y rendimiento en el ámbito académico, llaman la atención sobre la ne-
cesidad de pensar estrategias orientadas a estimular procesos de readaptación a la vida univer-
sitaria y a la dinámica académica en el contexto de la presencialidad. La pandemia deterioró la 
experiencia universitaria no solo en sus dimensiones académicas y profesionales, sino también 
en términos de la socialización, lo afectivo y la definición de proyectos personales. En efecto, el 
estudio mostró cómo pese a una conexión sincrónica cotidiana para el desarrollo de las activi-
dades académicas, los estudiantes experimentaron sensaciones de aislamiento socioemocional 
que se tradujeron en la dificultad para construir vínculos y entablar procesos de socialización 
entre pares que se tradujeran en redes de apoyo personal y en referentes para la definición de 
proyecciones de la vida académica. Así, la vida académica y universitaria quedó desdibujada 
para quienes la habían experimentado antes de la pandemia y absolutamente nublada para 
quienes ingresaron a la universidad durante las etapas de confinamiento. Una situación que no 
es menor a la hora de pensar el tema del rendimiento académico, los espacios de socialización 
y las proyecciones de los futuros profesionales.
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Resumen
La atención educativa a niñas y jóvenes en situación de vulnerabilidad no es la misma en términos 
de calidad para lograr los objetivos propuestos en el Programa nacional de inglés en Colombia, 
situación que se agudiza con el tema de la emergencia sanitaria decretada por el COVID-19. El pre-
sente artículo de investigación tiene como objetivo fortalecer la producción escrita del inglés para 
estudiantes en situación de vulnerabilidad en la ciudad de Bucaramanga-Colombia, haciendo uso 
de la herramienta JClic. El diseño de investigación fue cuantitativo configurando un grupo control 
y un grupo experimental con 53 estudiantes para establecer estadísticamente la efectividad del 
experimento que se constituyó al generar un ambiente de aprendizaje inclusivo con mediación 
tecnológica en donde la enseñanza es asistida por computador. Los resultados reportados fueron 
desarrollados en el software SPSS, utilizando un análisis de varianza multivariado con covarianza, 
Se concluye con base en los resultados de la prueba postest, que existen diferencias significativas 
en la habilidad lingüística escribir (p=0,012).

Palabras clave: Escritura; bilingüismo; herramienta; experimento educacional; enseñanza asistida 
por ordenador.
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Producción escrita del inglés en estudiantes en condición de vulnerabilidad: uso de Jclic 
para su fortalecimiento en los tiempos del COVID-19

Abstract
Educational services to children and young people in vulnerable situations do not receive the 
same educational quality to get the goals of the National English Program in Colombia. The ob-
jective of this study is to strengthen the Writing skills of students in vulnerability situation in the 
city of Bucaramanga- Colombia, using the JClic tool. A quantitative research design was set up by 
configuring a control group and an experimental group with 53 students to establish the effecti-
veness of the experiment which was established by generating an inclusive learning environment 
with technological mediation where learning is assisted by computer. The reported results were 
developed in the SPSS software, using a multivariate analysis of variance with covariance, it is 
concluded that there are significant differences between the results of the control group and the 
experimental group in the posttest for written production (p = 0,012).

Keywords: Writing; bilingualism; tool, educational experiment, Computer-Assisted Language 
Learning.

Resumo
O cuidado educacional a meninas e jovens em situação de vulnerabilidade não é o mesmo em 
termos de qualidade para alcançar os objetivos propostos no Plano Nacional de inglês na Colôm-
bia, situação que é agravada pela questão da emergência sanitária decretada pelo COVID-19. Este 
artigo de pesquisa visa fortalecer a produção escrita de inglês para estudantes em situação de 
vulnerabilidade na cidade de Bucaramanga-Colômbia, utilizando a ferramenta JClic. O desenho 
da pesquisa é quantitativo, configurando um grupo controle e um grupo experimental com 53 
alunos para estabelecer estatisticamente a eficácia do experimento que foi estabelecido gerando 
um ambiente de aprendizagem inclusivo com mediação tecnológica onde o ensino é assistido por 
computador. Os resultados relatados foram desenvolvidos no software SPSS, por meio de análise 
de variância multivariada com covariância. Com base nos resultados do pós-teste, conclui-se que 
existem diferenças significativas na habilidade linguística de escrita (p=0,012).

Keywords: Escrever; bilinguismo; ferramenta; experiência educacional; ensino auxiliado por com-
putador

Introducción
La pandemia del Covid-19 es uno de los más grandes desafíos que enfrenta la humanidad 
actualmente, afectando 1,2 billones de estudiantes en todo el planeta (UNESCO, 2020). En el 
sector educativo colombiano se tomaron medidas similares a las de otros países, el aislamiento 
colectivo, que derivó en el cierre de instituciones educativas, colegios públicos y privados, y las 
universidades e instituciones de educación superior, cancelando actividades presenciales con 

2 de 20



44

aras a mitigar la propagación del virus y salvaguardar la vida de niños, niñas jóvenes, padres 
de familia y comunidad educativa en general. Para contrarrestar la pandemia, se ha promovido 
el trabajo virtual en casa.  A continuación, se expresan los lineamientos actuales en torno a la 
enseñanza del bilingüismo y la iniciativa del presente estudio. 

En Colombia, la política actual para la enseñanza del idioma extranjero-inglés es el Programa 
Nacional de inglés PNI 2015-2025, cuya meta es lograr que ciudadanos y ciudadanas sean ca-
paces de comunicarse en inglés para insertar al país en los procesos de comunicación univer-
sal, en la economía global y en la apertura cultural, con estándares internacionalmente com-
parables (Ministerio de Educación Nacional de Colombia, MEN, 2006, p. 6).   En este orden de 
ideas, el PNI está enfocado a mejorar la competencia comunicativa en los niveles educativos: 
primaria, bachillerato, y educación terciaria. Específicamente, se pretende alcanzar un nivel 
B1 o nivel pre-intermedio según el Marco Común Europeo de Referencia MCER del Consejo 
Británico (2002) en el componente de inglés dentro de la prueba Saber 11º. Para ello, el MEN 
ha fortalecido el aprendizaje del idioma extranjero en instituciones educativas oficiales, deno-
minadas colegios focalizados, mediante capacitaciones de docentes, mejorando sus competen-
cias comunicativas, ¡actualizaciones en las metodologías contemporáneas de la enseñanza del 
idioma y la implementación de los materiales educativos English please! y Way to go! para la 
enseñanza del inglés desde grado sexto a grado undécimo en el ciclo de bachillerato.

Asimismo, los materiales educativos están alineados con las metas del MCER del Consejo Britá-
nico (2002), centrándose en cinco habilidades lingüísticas: 1) comprensión de lectura, 2) com-
prensión auditiva, 3) interacción social, 4) expresión oral y 5) expresión escrita. No obstante, 
el componente de la prueba Saber 11º únicamente evalúa la comprensión lectora: habilidades 
de lectura, vocabulario y gramática.  Dejando a un lado, la comprensión auditiva, la producción 
oral y la producción escrita. Aunado a lo anterior, la mayoría de las instituciones educativas 
colombianas enfatizan en el desarrollo de habilidades de producción oral, comprensión oral 
y lectura, desestimando la producción escrita. Moreno et al. (2007), expresan que este hecho, 
está asociado con la implementación del método comunicativo. De igual manera, los docentes 
de lengua extranjera relegan esta habilidad dentro de sus prácticas pedagógicas, puesto que se 
requiere tiempo para corregir los escritos.

Análogamente, existen instituciones educativas que atienden niños, niñas y jóvenes en situa-
ción de vulnerabilidad social que no reciben la misma calidad educativa comparada con aque-
llas que hacen parte de las instituciones focalizadas beneficiarias de las estrategias del PNI. 
Vale la pena señalar que la vulnerabilidad y exclusión, se genera en diversos ámbitos y formas. 
Para los investigadores, la vulnerabilidad educativa se asume desde los fundamentos de Giberti 
et al. (2005) y Fernández (2017), quienes la sitúan en los lineamientos de la vulnerabilidad so-
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cial, y versa sobre situaciones desfavorables provocadas por las condiciones del entorno en el 
que viven los niños, niñas y adolescentes en edad escolar, evidenciando altos niveles de riesgo 
en el entorno sociocultural, donde se observan circunstancias familiares, sociales, legales y 
culturales que obstaculizan el desarrollo integral como estudiantes.  Ahora bien, la vulnerabili-
dad educativa se deriva de la vulnerabilidad social, y se concibe como una consecuencia nega-
tiva causada por las características socioculturales del hogar que actúan sobre el rendimiento 
educativo (Villalta, 2010; Díaz y López, 2017). 

Con el objeto de contrarrestar esta situación, se crean actividades educacionales apoyadas por 
el recurso Jclic. En los siguientes apartados se expresan los principales enfoques teóricos de 
la enseñanza de la producción escrita en L2 (segunda lengua) que son pilares en la creación e 
implementación de actividades didácticas de redacción ejecutadas en el presente estudio.
El objetivo del estudio fue fortalecer la producción escrita del inglés para estudiantes de grado 
séptimo en condiciones de vulnerabilidad en la ciudad de Bucaramanga-Colombia, implemen-
tando un ambiente de aprendizaje inclusivo haciendo uso de la herramienta Jclic para la crea-
ción de actividades educacionales.  

Referentes teóricos

La producción escrita en la enseñanza del inglés como lengua extranjera (EFL)
En términos generales, la escritura se considera un tipo de refuerzo y extensión de las otras 
tres habilidades: comprensión oral, producción oral y lectura (Cassany, 2005). Es vital en el 
proceso de aprendizaje del idioma extranjero, ya que, ayuda inicialmente a desarrollar la ex-
presión y la comprensión oral. Existe una variedad de textos escritos, cada uno requiere cier-
tos formatos y reglas para su producción como: ensayos, artículos, cartas, diarios, mensajes, 
anuncios, direcciones, recetas, invitaciones, mapas, entre otros. No obstante, la escritura para 
los estudiantes de EFL no es una tarea simple, especialmente cuando su competencia en L2 no 
está bien desarrollada (Brookes y Grundy, 1998). 

Un modelo incluyente debe tener en consideración a) Las características desde varias pers-
pectivas de los textos, b) Los procesos de escritura y las características de cada alumno, c) Los 
contextos sociales y culturales en los que se lleva a cabo el acto educativo y d) La manera de 
valorar la calidad y evaluar el aprendizaje. Sin embargo, no existe un modelo o enfoque que 
contenga estos elementos (Cumming y Riazi, 2000). De acuerdo con Chen (2007), en la ense-
ñanza de la producción escrita en EFL se destacan tres enfoques: 1. Enfoque en el producto, 2. 
Enfoque en el proceso y 3. Enfoque en el género. El primer enfoque, se concentra en la forma, 
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por otro lado, el enfoque en el proceso se focaliza en el escritor y, por último, el enfoque de 
género se concentra en el lector. 

Enfoque del producto en la enseñanza de la escritura de EFL
Este enfoque tiene como premisa que el componente más relevante de la escritura es el co-
nocimiento lingüístico, en vez de la habilidad lingüística. Según Richards (1990) su principal 
objetivo es la producción de textos impecables, de igual manera, este enfoque tradicionalista 
usado para la producción escrita es definido en palabras de Pica et al. (1987) como el énfasis 
en el producto redactado, en vez del proceso de redacción; en otras palabras, el énfasis es pues-
to en el análisis del de las estructuras discursivas: las palabras, oraciones y párrafos, el uso de 
la sintaxis, la ortografía y la puntuación al igual que el estilo. Se centra, fundamentalmente, en 
asistir a los alumnos a aprender reglas gramaticales y en cómo evitar que se cometan errores 
en la escritura, en este sentido, Badger y White (2000) destacan que, en este enfoque basado 
en el producto, se considera la producción escrita, tan solo como el conocimiento de la estruc-
tura de la lengua. Otro rasgo característico son las cuatro etapas que conllevan a la escritura: 
Familiarización, escritura controlada, escritura guiada y escritura libre (Richards y Theodore, 
1998; Ivanic, 2004; Steele, 2004). 

La primera etapa de familiarización concierne a la preparación de los alumnos para el texto que 
deben redactar por medio de la demostración de las habilidades, que requieren ser practicadas. 
En este aspecto, Hyland (2003) señala que la familiarización puede lograrse al enseñar a los 
alumnos gramática específica y vocabulario contextualizado. Los ejercicios de familiarización 
muestran a los estudiantes, el tipo de escritura que redactarán, en la etapa de la escritura con-
trolada, se les permite practicar.  

Asimismo, estos ejercicios se dividen en dos clases: Unir palabras o reorganizar oraciones y 
ejercicios de substitución. En otras palabras, el desarrollo de esta etapa en EFL consiste en 
estructurar oraciones gramaticales y recibir instrucciones acerca de los cambios en una pieza 
del discurso. Raimes (1985), considera que esta etapa es una técnica que proporciona a los 
estudiantes tanto contenido como forma de la lengua.

La tercera etapa, la escritura guiada, es una conexión entre la etapa controlada y la escritura 
libre. Durante esta etapa, se desarrollan ejercicios de completar; como llenar en los espacios 
vacíos o agrupar palabras con gráficos, ejercicios de reproducción como reescribir algo de me-
moria, ejercicios de comprensión cómo tomar apuntes y ejercicios de parafraseo. Durante esta 
etapa, se le da libertad al estudiante para realizar la redacción. 
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Complementando, la etapa de escritura libre o escritura exprés, como su nombre lo indica, le 
otorga la oportunidad al alumno de escribir libremente, sin parar (Elbow, 1973; Reid, 1993; 
John, 2017). En lugar de poner énfasis en el producto final y la corrección de sus errores, los 
estudiantes se preocupan por auto-descubrirse y ponen poca atención a las estructuras grama-
ticales. No obstante, esta etapa posee aspectos negativos: a) Se llevan a cabo errores gramatica-
les, ortográficos y de vocabulario y b) Los docentes no tienen oportunidad de retroalimentar 
a sus alumnos (Elbow, 1973). 

Por último, el enfoque del producto ayuda a los estudiantes en las etapas iniciales de aprendi-
zaje para desarrollar y mejorar su precisión gramática, no obstante, como lo afirman Badger y 
White (2000) en este enfoque, no se presta atención al escritor ni al propósito del escrito y se 
deja a un lado el proceso de escritura como la planeación, los esquemas de texto y la lluvia de 
ideas.

Enfoque del proceso en la enseñanza de la escritura de EF
Como su nombre lo indica, el enfoque en el proceso de la escritura desarrollado durante los 
años 60´s, se considera más apropiado que el enfoque del producto de la escritura. Según Ro-
hman y Wlecke (1964) este enfoque se clasifica en tres etapas: 1. Etapa de preescritura que 
comprende tareas que se desarrollan antes de escribir, 2. El borrador y la etapa de escritura y 
3. La etapa de reescritura en donde se pone énfasis en la gramática y la ortografía (Rose, 1980; 
Hyland, 2003; Arteaga, 2018). La escritura es un proceso no lineal, recursivo, que requiere 
llevar a cabo actividades antes, durante y después de su realización. Lo dicho hasta este punto, 
supone que, durante el proceso de composición, los estudiantes pueden retroceder o avanzar 
en las actividades siempre y cuando sean útiles para sus escritos (Raimes, 1985). De ahí se 
desprende la principal diferencia entre el enfoque en el producto y el enfoque en el proceso, 
dado que este último, enfatiza los procesos cognitivos que los alumnos utilizan al momento de 
redactar como la planeación, composición y revisión del escrito. 

De ahí que, este enfoque promueve el desarrollo del lenguaje a través de diversas actividades 
que se llevan a cabo en el aula. Por otro lado, Steele (2004) manifiesta que existen ocho etapas 
del enfoque en el proceso de escritura:

a) Etapa número uno: se generan ideas por medio de lluvia de ideas y discusiones, de esta 
manera los alumnos tienen la posibilidad de examinar las características que necesitan para 
realizar un escrito determinado, b) Etapa número dos: en este ciclo, los discentes cambian ideas 
a escritos y determinan la calidad y la utilidad de estas, c) Etapa número tres: durante este pe-
riodo los estudiantes organizan las ideas en mapas mentales y formas lineales, de tal manera 
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que se establece una relación jerárquica entre las ideas, las cuales asisten a los estudiantes con 
la estructura de sus escritos; d) Etapa número cuatro: en esta fase los alumnos llevan a cabo su 
primer borrador y es usualmente desarrollado en parejas o en grupos, e) Etapa número cinco: 
durante esta etapa se intercambian los borradores entre los estudiantes para que los demás 
compañeros, puedan leer los escritos y el escritor adquiera conciencia sobre producir textos 
para alguien más, de ahí que se lleve a cabo la retroalimentación en pares, f) Etapa número seis: 
luego de recibir la retroalimentación, los borradores se regresan y se llevan a cabo las mejoras, 
basándose en los comentarios de los compañeros, g) Etapa número siete: se redacta el último 
borrador y h) Etapa ocho: los escritos de los alumnos se evalúan y el docente provee una retro-
alimentación constructiva. 

Por último, se recalca la idea que este enfoque de la escritura en el contexto del inglés como L2, 
considera al alumno como un productor independiente del texto. No obstante, este enfoque 
tiene algunos inconvenientes, como lo afirma Tribble (2003) quien manifiesta que entre tanto 
este enfoque posee ventajas para el escritor, no pone gran énfasis en el lector, lo cual no es de 
gran beneficio para aquellos lectores que pretenden conseguir algún conocimiento del texto.
Enfoque de género en la enseñanza de la escritura de EFL.

Este último enfoque concibe a la escritura como una práctica social y cultural, cuyo propósito 
es comprender el contexto donde se realiza el escrito, y las convenciones discursivas de la co-
munidad. De esta forma, el conocimiento de géneros apropiados debe ser explícito durante el 
desarrollo de clase. Asimismo, el énfasis se pone en la lengua y las características de un texto 
en particular, y el contexto en el que se emplea dicho texto. Para Hyland (2003) el concepto de 
género es definido como las maneras abstractas y socialmente reconocidas de uso de la lengua, 
las cuales son actividades con un propósito comunicativo empleado por los integrantes de una 
comunidad discursiva específica. A diferencia del enfoque del proceso, este se enfatiza más en 
el lector y las convenciones, que un texto, requiere que sea aceptado por sus lectores (Munice, 
2002). Este enfoque plantea un modelo cíclico del aprendizaje que consta de tres fases (Burns, 
2001): Modelaje, negociación conjunta y construcción independiente.   

En la etapa de Modelaje, el género de estudio es presentado a los alumnos, asimismo, se hacen 
discusiones enfocándose en la función social y educativa del género y el análisis, se centra en 
la estructura y el lenguaje del texto. En la segunda etapa, denominada de negociación con-
junta, se llevan a cabo ejercicios para manipular formas de la lengua relevante, igualmente, se 
fomenta un proceso de negociación entre el docente y sus alumnos. Finalmente, en la etapa de 
construcción independiente de textos, los aprendices redactan textos reales por medio de acti-
vidades como escoger un tema, realizar investigaciones y escritos. En ese sentido, la escritura 
se transforma en un esfuerzo interactivo y cognitivo.
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En síntesis, las estrategias y las características que utilizan los modelos centrados en el produc-
to, proceso y género, proporcionan una perspectiva completa que asiste a comprender la esen-
cia y la forma como se aborda cada uno de ellos. Es imperante señalar que estos tres enfoques 
didácticos de producción escrita, no se excluyen el uno al otro, en cambio se complementan y 
pueden ser empleados para generar ambientes de aprendizaje significativo, de acuerdo con las 
necesidades específicas y el contexto sociocultural.

Hasta este punto se han pormenorizado las metodologías utilizadas en el proceso de enseñan-
za- aprendizaje de la producción escrita y sus estrategias didácticas, a continuación, se detallan 
el entorno educativo Jclic y sus particularidades.

Jclic y sus herramientas que asisten la producción escrita
La interacción en un ambiente digital es relevante y beneficiosa para la mejoría de las repre-
sentaciones del input (Gascoigne, 2006), por lo tanto, los estudiantes del siglo XXI requieren 
estar lo suficientemente motivados para la participación en las actividades multimedia. Cabe 
señalar que el principal objetivo de un programa o plataforma destinado a la enseñanza no ra-
dica en reemplazar al maestro, sino más bien en asistir al educador para presentar de manera 
más rápida el contenido, por medio de diferentes recursos, proporcionando una alternativa 
atractiva e interactiva para ayudar al aprendizaje de la lengua extranjera.

Por ende, como complemento para algunas actividades presenciales de producción escrita, se 
ha utilizado la aplicación educativa Jclic. Este software es de código abierto- libre, fácil de usar 
-friendly user- y se utiliza para la elaboración de aplicaciones didácticas que permiten a los 
docentes -aún sin ser programadores- crear actividades adecuadas en diferentes niveles edu-
cativos (Stelea y Girón, 2017). Este software se desarrolló en España y está bajo la plataforma 
Java, su expansión inició en el año 1992. De la misma forma, este software puede ser utilizado 
en todos los sistemas operativos: Windows, Mac y en teléfonos móviles.

La Cruz-Orbe (2014) y Laura (2019) declaran que Jclic es un ambiente para la creación, alcan-
ce y evaluación de las actividades educativas multimedia. Esta aplicación permite la creación 
de diversas actividades interactivas como asociaciones simples y complejas, juegos de memo-
ria, actividades de identificación, puzzle doble, de intercambio y de agujero; actividades de tex-
to, completar texto, rellenar agujeros, identificar elementos y ordenar actividades de respuesta 
escrita. Los contenidos de las actividades pueden incluir sonidos, archivos MP3, animaciones 
o videos.
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A continuación, de acuerdo con Malpica (2020), se detallan las actividades viables en esta 
aplicación: a) Los rompecabezas que presentan información inicialmente desordenada, la cual 
puede ser gráfica, textual, sonora... o combinar aspectos gráficos y auditivos al mismo tiempo, 
b) Las asociaciones para descubrir las relaciones existentes entre dos conjuntos de informa-
ción. Las sopas de letras y los crucigramas que son variantes interactivas de los pasatiempos 
de palabras escondidas, c) Las actividades de texto basadas siempre en palabras, frases, letras 
y párrafos de un texto que hay que completar, corregir u ordenar y d) Textos con contenido 
multimedia.

Metodología
Enfoque 
El diseño de la investigación es cuantitativo de tipo experimental. Se resalta que la muestra fue 
escogida por conveniencia, la institución educativa María Cano dentro del grupo de institucio-
nes públicas adscritas a las comunas 1 y 2 de Bucaramanga.

Unidades de análisis
Para la selección de los grupos, se tuvo en cuenta la elección no probabilística, que en palabras 
de Hernández et al. (2014) no depende del azar, sino de las características de la investigación. 
El criterio para la selección de los participantes fueron los resultados de la prueba SABER. La 
población fue de 305 estudiantes, la muestra 56 estudiantes, de ambos sexos entre 12 y 15 
años.  Los padres, firmaron consentimiento informado, autorizando la grabación de sus hijos 
menores. 

La institución María Cano brinda atención educativa a niños y jóvenes en situación de vul-
nerabilidad social y cultural se ubica en la comuna número 2 en el barrio Villa Helena, norte 
de Bucaramanga-Colombia. El barrio fue declarado zona no habitable en 2003, a causa del 
detrimento de las vías de acceso, parques, zonas comunes e inmuebles, los cuales en su gran 
mayoría son viviendas e invasiones construidas en predios de alto riesgo. Entretanto, los altos 
índices de pobreza reflejan factores relacionados con la desnutrición, lo que se suma a la cons-
tante violencia, que se percibe dentro de la zona, debido a la presencia y guerra entre bandas 
criminales. 

Técnicas de recolección
La presente investigación utilizó el cuestionario VARK propuesto por Fleming y Mills (1992), 
para determinar la preferencia de los discentes para el procesamiento de la información en la 
modalidad sensorial, de tal modo que, se puedan crear actividades didácticas más pertinentes. 
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En este sentido, Lozano (2001) manifiesta que el cuestionario VARK posibilita reconocer el 
estilo predominante de percepción de los alumnos y adaptar estilos de enseñanza de los do-
centes, con el objeto de mejorar el rendimiento en su aprendizaje. Este cuestionario consta de 
16 enunciados, 4 para cada uno de los cuatro estilos de aprendizaje (auditivo, lector-escritor, 
visual y kinestésico). Cada ítem contiene 4 opciones de respuesta (a, b, c, d). Los resultados 
obtenidos muestran una estructura de cuatro factores, con una fiabilidad adecuada (Leite et al., 
2010). 

Visual (V): Preferencia por la información percibida a través de las imágenes: mapas, diagra-
mas, figuras, fotos y dibujos.

Aural/Auditivo (A): Preferencia por la información que se escucha o se habla. 

Cenestésico (K): Preferencia perceptiva relacionada con el uso de la experiencia y la práctica. 

Leer/Escribir (R): Preferencia por la información mostrada a través de las palabras.

Asimismo, con el propósito de  utilizar un material evaluativo en donde la lengua sea entendida  
como un sistema de estructuras y signos, que se desarrolla dentro de un contexto específico, 
y que al mismo tiempo, permita medir la construcción de conocimientos significativos de los 
discentes, se trabajó con las evaluaciones propuestas por el currículo sugerido para la ense-
ñanza de lenguas extranjeras en su English kit (2016), presentes en el libro -Way to go- cuya 
propuesta fue elaborada por el MEN de Colombia, en colaboración con el British Council. Las 
evaluaciones presentan actividades que tienen en consideración los tópicos más representa-
tivos, enseñados durante el desarrollo del periodo -temas, gramática, vocabulario, discurso y 
habilidades de escritura.

Procedimiento de recogida y análisis de datos
Se configuraron dos grupos: el control y experimental, los cuales realizaron dos exámenes, 
uno al principio y otro al final de la intervención. El experimento realizado es puro ya que los 
grupos se hacen equivalentes con el uso de una covariable, estableciendo la eficiencia del am-
biente de aprendizaje inclusivo diseñado para fortalecer la producción escrita, fundamentada 
en los modelos de producto, proceso y género, asistida por la herramienta Jclic. 

Sumado a lo anterior, se caracterizaron los canales de percepción de los alumnos mediante el 
uso del cuestionario VARK. El grupo experimental trabajó los contenidos didácticos desarro-
llados con Jclic, se consolidaron 30 sesiones de clases de aproximadamente 60 minutos. El gru-
po de control recibió sus clases siguiendo los parámetros propuestos en el libro guía del grado 
séptimo Way to go! y los materiales didácticos tradicionales del aula de inglés. Los resultados 
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se procesaron utilizando un análisis de varianza multivariado con covarianza, haciendo uso de 
la hoja de cálculo Microsoft Office Excel 2019 y del software estadístico IBM SPSS Statistics 21.

Resultados y discusión
Los estudiantes del grupo control y experimental realizan una prueba pretest y postest para 
la habilidad lingüística escribir, los resultados se describen de manera cuantitativa a través del 
gráfico de cajas y bigotes. En la figura 1, se describen los resultados del grupo control. 

En lo referente a la habilidad escritura el grupo control obtuvo puntajes entre 2 y 6, el valor de 
Q1 fue de 4 puntos y el valor de Q3 fue de 6, el RI fue de 2 puntos, la caja que se define permite 
inferir que el 75% de los datos se centran entre Q1 y Q3.  

En el postest los estudiantes en la habilidad escritura lograron un puntaje mínimo de 4 y máxi-
mo de 7. El valor de Q1 pasó de 4 en pretest a 5 puntos en postest, Q3 se mantuvo en 6 puntos, 
hay menos dispersión comparando con los resultados pretest. Se presentó un dato atípico de 
3 puntos. Y la mediana que en postest que fue de 5,000 puntos pasó a ser 5, 313, evidenciando 
un ligero aumento. 

Figura 1. 

Análisis de los datos obtenidos en las pruebas pretest (izquierda) y postest (derecha) obtenidos por parte 
del grupo control. Comparación de los resultados en la habilidad escritura.
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La mejora de los resultados en la producción escrita puede atribuirse a la implementación de 
los materiales educativos English please !y Way to go! como parte de la política nacional para 
la enseñanza del idioma extranjero-inglés. En este punto, es importante señalar que los mate-
riales educativos están alineados con las metas del MCER del Consejo Británico (2002), cen-
trándose en las cinco habilidades lingüísticas alineadas con el PNI que se enfoca en mejorar la 
competencia comunicativa (MEN, 2006). En la figura 2, se presenta la distribución de los datos 
del grupo experimental en la habilidad lingüística producción escrita en inglés. En lo referente 
a la habilidad escribir los datos se ubicaron en un rango de 0 a 6 punto, Q1 tuvo un valor de 
2.5 y Q3 se ubicó en 5 puntos. La mediana está desplazada hacia Q1. El RI es de 2, 5 puntos. Los 
bigotes indican que hay variabilidad hacia los puntajes bajos.

Figura 2. 

Análisis de los datos obtenidos en las pruebas pretest (izquierda) y postest (derecha) obtenidos por parte 
del grupo experimental. Comparación de los resultados en la habilidad escritura.

Los puntajes que obtuvieron los estudiantes en la prueba de inglés postest van de 4 puntos a 7 
puntos sobre los 10 puntos posibles. El valor de Q1 es de 4 lo que indica un incremento de 1,5 
puntos y el valor de Q3 fue de 6, el RI fue de 2 puntos y la caja que se define permite inferir 
que el 50 % de los datos se centran entre Q1 y Q3. La longitud de los bigotes indica que hay 
variabilidad hacia los puntajes altos. La mediana pasó de 3,371 a 5,286, se concluye que hubo 
una mejora en la adquisición de la habilidad. 

El grupo experimental tuvo en su experiencia de aprendizaje tareas auténticas de escritura que 
combinaron los tres enfoques: Enfoque en el producto, enfoque en el proceso y enfoque en 
el género de acuerdo con Chen (2007), estas tareas involucran llenado de espacios en blanco, 
lluvia de ideas, creación de preguntas entre otras, que favorecen las asociaciones simples y 
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complejas necesarias para la construcción de textos en coherencia con expresado por La Cruz- 
Orbe (2014) y Laura (2019), sobre los atributos de la herramienta Jclic. Confirmando que la 
interacción en un ambiente digital es motivante y beneficiosa para las representaciones y aso-
ciaciones efectivas por parte de los estudiantes (Gascoigne, 2006).

Para validar estadísticamente el impacto del experimento (implementación del ambiente de 
aprendizaje inclusivo haciendo uso de la herramienta Jclic sobre la adquisición de habilidad 
lingüística escribir), fue necesario establecer estadísticamente la homogeneidad de los grupos. 
Como el grupo control fue superior al experimental, se empleó como la covariable para los 
resultados del pretest, cumpliéndose la condición para verificar el efecto del tratamiento o 
experimento. En la tabla 1, se organizan las medias por grupos (control y experimental) con 
covariable, estableciendo los valores más bajos y altos para la habilidad escribir. 

Tabla 1. 

Resultados para la habilidad lingüística escribir aplicando covariable

Nota: 

a. Covariate appearing in the model is evaluated at the following value: CovWrite = 4,434.

b. Based on modified population marginal mean. Fuente: Tratamiento de datos usando SPSS.

En la tabla 2, se presentan los ajustes a las medias por grupo (control y experimental), canal 
preferente caracterizado aplicando la covariable y discriminado por grupo presentando los 
valores mínimos y máximos. 

La prueba por utilizar para establecer el efecto es la prueba de Pillai's Trace, como parte de un 
análisis MANOVA cuando se analizan dos grupos, tal y como lo enuncia (Rodríguez y Mora, 
2001).
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Grupo

95% Confidence Interval

Dependent 
Variable

Grupo Mean Std. Error Lower Bound Upper Bound

Write
Control 5,056a ,200 4,652 5,461

experimental 6,044a,b ,273 5,490 6,597
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VARK * Grupo
Dependent 

Variable VARK Grupo Mean Std. Error
95% Confidence Interval

Write

Lower Bound Upper Bound

A
Control 4,366 5,428

experimental 5,515a ,613 4,273 6,756

K
Control 4,819a ,453 3,902 5,737

experimental 5,658a ,264 5,125 6,192

R
Control 4,868a ,337 4,185 5,551

experimental 5,436a ,534 4,354 6,518

RK
Control 4,954a ,636 3,665 6,242

experimental .a,b . . .

V
Control 5,012a ,473 4,053 5,970

experimental 6,255a ,642 4,955 7,555

VA
Control 5,790a ,625 4,525 7,055

experimental 7,355a ,760 5,817 8,893

Producción escrita del inglés en estudiantes en condición de vulnerabilidad: uso de Jclic 
para su fortalecimiento en los tiempos del COVID-19

Tabla 2. 

Resultados por grupo y canal preferente VARK aplicando covariable

Tabla 3. 

Evaluación del efecto del experimento sobre los resultados de la habilidad lingüística escribir 

Nota: 

a. Covariate appearing in the model is evaluated at the following value: CovWrite = 4,434.

Fuente: Tratamiento de datos usando SPSS.

Finalmente, en la tabla 3, se presenta el test para evaluar el efecto del experimento sobre la 
habilidad escribir. Se obtuvieron diferencias significativas (traza Pillai p<0,05) para la variable 
habilidad lingüística escritura p=0,012. No es necesario realizar una prueba de comparación de 
medias debido a que son únicamente dos tratamientos (experimental Vs control).
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Tests of Between-Subjects Effects

Source Dependent 
Variable Type III Sum of Squares df Mean Square F Sig.

CovWrite Write ,000 0 . . .

VARK
Write 6,008 5 1,202 1,648 ,171

Write 5,118 1 5,118 7,021 ,012

VARK * Grupo Write ,735 4 ,184 ,252 ,907
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La producción escrita a través del uso de las actividades propuestas en Jclic tiene mejores re-
sultados comparado con el grupo control. Estadísticamente se estableció que las diferencias 
son significativas, lo anterior se atribuye a la robustez de la estrategia didáctica y la herra-
mienta que permitió el diseño de variados recursos contextuales, que mantiene motivado al 
estudiante como se había señalado en los estudios de (Malpica, 2020 y Stelea y Girón, 2017). 
Articulando los enfoques centrados en la forma, en el proceso escrito y el lector que son los 
enfoques requeridos para producción escrita de acuerdo con lo expuesto por Chen (2007).

Conclusiones 
La educación virtual  de la lengua extranjera adaptada a las necesidades actuales de enseñanza 
ante la emergencia sanitaria del COVID-19, específicamente, la integración de actividades edu-
cativas que involucran los modelos de escritura: producto, proceso y género, y cuyos ejes se 
originan desde los intereses y el contexto sociocultural de los discentes propician un ambiente 
de aprendizaje inclusivo diseñado con base en el uso de la herramienta Jclic, en consecuencia, 
se fortalece la producción escrita del inglés de los estudiantes en condición de vulnerabilidad.
  
La iniciativa del ambiente de aprendizaje inclusivo diseñado con base en el uso de Jclic es una 
alternativa que contribuye a la reducción de la brecha de la desigualdad social,  propiciando 
los objetivos de desarrollo sostenible para estudiantes en condiciones de vulnerabilidad de las 
comunas 1 y 2 del norte de Bucaramanga, coadyuvando tanto en el proceso de formación aca-
démica como también en el cambio de visión del mundo que tienen los niños niñas y jóvenes 
en cuanto a su propio rol en la sociedad.

La creación del ambiente de aprendizaje para la adquisición de la producción escrita para estu-
diantes en condiciones de vulnerabilidad social se realizó bajo el programa de código abierto 
Jclic consolidando 30 sesiones de 60 minutos, las cuales generan un impacto positivo sobre el 
aprendizaje, ya que fomentan la motivación como punto de partida para que los estudiantes 
alcancen su máximo potencial, construyendo saberes o aprendizajes mediante la interacción 
social.

Para establecer la efectividad de un experimento en un proceso de investigación de corte cuan-
titativo, es necesario validar estadísticamente su impacto, para ello se establece la homogenei-
dad de los grupos, Si el grupo control es superior al experimental, se debe emplear una cova-
riable para cumplir la condición de igualdad, que permitirá verificar el efecto del tratamiento 
o experimento.
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Los estudiantes con canal de percepción preferente visual-auditivo (VA) obtienen mejores 
resultados en la prueba de producción escrita del inglés, le siguen los estudiantes con canal 
preferente visual (V) y en tercer lugar se ubican los caracterizados como Leer/Escribir (R), no 
hay diferencias estadísticamente significativas.

Es imperante que la escuela genere condiciones de permanencia de los niños, a través del fo-
mento de estrategias orientadas hacia la inclusión educativa desde el currículo, garantizando 
una intervención acertada desde la planificación, selección de estrategias y herramientas que 
garanticen un proceso de aprendizaje de calidad que se merece cada niño en Colombia, cerran-
do las grandes brechas de calidad del sistema educativo. 
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Resumen
El siguiente texto presenta una experiencia pedagógica acontecida en la institución educativa dis-
trital Eduardo Umaña Luna IED (EUL)3  - Bogotá Colombia, en el escenario de la educación remo-
ta no presencial causada por la pandemia del coronavirus (SARS-CoV-2); teniendo como fondo 
teórico la tensión originada en el hecho de transitar y habitar la escuela desde una materialidad 
hacia una virtualidad; generando por un lado, un reparto de lo sensible (Rancière, 2009) al pro-
ducirse en los actores de la comunidad educativa otras prácticas de socialización mediadas por las 
herramientas tecnológicas; y por el otro un marco pedagógico para la comprensión de subjetivi-
dades mediadas por la interacción y la socialización online, esto último y siguiendo la conceptua-
lización trazada por Zemelman (2005) desde la producción y comprensión de las subjetividades 
en la modernidad, en clave de conceptos como el agenciamiento, las resistencias y las potencias 
identificadas en la trayectoria de la experiencia pedagógica, que vincula y da voz a la comunidad 
educativa.

Palabras clave: Experiencia pedagógica, resistencias, potencialidades, prosocialidad

Confinamiento, presencialidad: una mirada 
a la construcción de una experiencia 

pedagógica durante la pandemia 
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Confinamiento, presencialidad: una mirada a la construcción de una experiencia pedagógica durante la pandemia

Abstract
The following text presents a pedagogical experience occurred in the district educational institu-
tion Eduardo Umaña Luna IED (EUL) - Bogotá Colombia, in the scenario of remote non-presential 
education caused by the SARS-CoV-2 pandemic; having as theoretical background the tension 
originated in the fact of moving and inhabiting the school from a materiality to a virtuality; gene-
rating on the one hand, a sharing of the sensitive (Rancière, 2009) by producing in the actors of 
the educational community other practices of socialization mediated by technological tools; and 
on the other hand, a pedagogical framework for the understanding of subjectivities mediated by 
online interaction and socialization, the latter and following the conceptualization outlined by 
Zemelman (2005) from the production and understanding of subjectivities in modernity, in terms 
of concepts such as agency, resistances and powers identified in the trajectory of the pedagogical 
experience, which links and gives voice to the educational community. 

Keywords: Pedagogical experience, resistance, potential, prosociality.

Resumo
O texto seguinte apresenta uma experiência pedagógica que teve lugar na instituição educativa 
distrital Eduardo Umaña Luna IED (EUL) - Bogotá Colômbia, no cenário da educação remota não 
presencial causada pela pandemia da SARS-CoV-2; tendo como pano de fundo teórico a tensão 
originada pelo facto de passar e habitar a escola de uma materialidade para uma virtualidade; 
gerando, por um lado, uma distribuição do sensível (Rancière, 2009) ao produzir nos actores da 
comunidade educativa outras práticas de socialização mediadas por instrumentos tecnológicos; 
e, por outro lado, um quadro pedagógico para a compreensão das subjectividades mediadas pela 
interacção e socialização em linha, esta última e na sequência da conceptualização delineada por 
Zemelman (2005) a partir da produção e compreensão das subjectividades na modernidade, em 
termos de conceitos como agência, resistência e poder identificados na trajectória da experiência 
pedagógica, que liga e dá voz à comunidade educativa. 

Keywords: Experiência pedagógica, resistência, potencial, prosocialidade.

Wuhan y la pandemia
Iniciando el año 2020, los medios de comunicación comenzaron a relatar cómo un temeroso 
y mortal virus originado en Wuhan (China) amenazaba con desestabilizar a escala mundial 
la economía, las relaciones geopolíticas, los marcos de socialización, el capitalismo y la habi-
tabilidad del mundo y sus lugares para jugar, trabajar, rezar, estudiar y actuar los verbos de la 
cotidianidad humana (Harvey, 2020).
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En Colombia, la incertidumbre social y el miedo al contagio y a perecer sin esperanza, era una 
idea que a diario circulaba en los medios de comunicación. Con la posibilidad cada vez más 
latente de una declaratoria mundial de confinamiento, la política social y de salud contada en 
la voz de un presidente y unos ministros liderados por un modelo neoliberal y de economía na-
ranja4 , mantenían la idea de una normalidad, de un país «creativo» capaz de mantenerse abier-
to y de resistir el agitado movimiento de Europa y Oriente declarando cuarentena, cerrando 
las fronteras, los aeropuertos, las escuelas y llevando a cada persona al confinamiento absoluto.

El mundo en pandemia y Colombia abierta: 
El colegio no podía parar
El colegio, como la vida y la cotidianidad ¡no podían parar! La contingencia originada en la 
pandemia como un asunto global, cruzando todas las dimensiones de la vida, la sociedad y las 
culturas, fue un asunto que ameritó toda la atención por parte de los gobiernos. La respuesta 
desde el Ministerio de Educación Nacional (MEN)5  se dio a conocer a los colegios mediante 
las circulares 020 y 021. La primera que reglamentaba los ajustes pertinentes al calendario 
escolar; y la segunda para dar las orientaciones y lineamientos de la planeación pedagógica y 
el trabajo en casa.

Así las cosas, el marco de realidad expresado en la idea de continuidad y «normalidad acadé-
mica» fue interpelado tanto por la contingencia de la pandemia como por las circulares mis-
mas, en tanto que aspectos como la presencialidad, la interacción directa y cercana junto a la 
habitabilidad material de los espacios que configuran la escuela, tenían que desplazarse hacia 
la virtualidad; la interacción online / offline, el encuentro remoto, asincrónico y sin posibili-
dades de contacto físico. 

Con la decisión de continuar más allá de la pandemia, la respuesta direccionada por el MEN 
hacia los colegios no era más que promover el ejercicio de adaptación e innovación a estos nue-
vos tránsitos o desplazamientos, sin afectar la prestación del servicio educativo. Esto fue leído 
por los profesores y la coordinadora de la jornada tarde del colegio EUL, como una realidad 
que tensionaba las maneras de dialogar, pero que al tiempo permitía la posibilidad de cambiar 
los modos de enseñar y de circular el conocimiento en la comunidad educativa. Al respecto, 
comentaba la coordinadora: «no sabíamos qué hacer, todo era motivo de conflicto […] unos 
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4 Estrategia del gobierno liderada por el (ex) presidente Iván Duque Márquez, que planteaba un modelo de desarrollo 
político, económico y social; mediante la captación de los atributos diferenciadores de la diversidad cultural, del 
territorio y de su gente; para luego integrarlos «creativamente» en la solución de problemas.

5    En adelante MEN
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profesores reconocían la necesidad de cambiar las prácticas de enseñanza; muy pocos habla-
ban de adaptación y otros profesores simplemente se resistían el cambio». 

Lo anterior fue caldo de cultivo para que los profesores del EUL y la coordinadora de la jornada 
tarde, se permitieran la oportunidad de encontrar, fruto de las discusiones, una oportunidad 
para desarrollar con los actores educativos del colegio, un diálogo sensible, que comenzara por 
el reconocimiento del miedo, los reclamos y la interrupción de hábitos de estudio adquiridos 
durante años de asistir a la escuela.

Inmersos en el diálogo sensible y poco antes que se oficializara por parte del MEN en las cir-
culares mencionadas la educación remota, pronto aparecieron las campañas masificadas del 
miedo. La comunidad reclamaba el derecho a la vida solicitando a vox populi no asistir al cole-
gio, no salir de las casas, y aislarse en el confinamiento completo. Algunos padres de familia 
expresaban su pensamiento y sus preocupaciones así: «el derecho a la vida es primero, la edu-
cación puede esperar […] el Covid- 19 está matando nuestros hijos […] a nadie parece intere-
sarle nosotros […] el gobierno no piensa en que uno se puede morir y a ellos que les importa».

Fue en este contexto de incertidumbres y exageraciones donde se cristalizó el hecho de que 
familias y estudiantes decidieran abandonar el proceso pedagógico y formativo6  mucho antes 
de que se declarara la pandemia a nivel nacional. Fue la manera agitada como los medios de 
comunicación cubrieron la pandemia lo que permitió la tensión social entre dos extremos in-
formativos. Uno el local, que promocionaba la confianza en que todo estaría bien, y el otro, el 
mundial que relataba la muerte a gran escala.   

Es en esa tensión donde se ubicaba el EUL y el devenir mismo del colegio, que ahora tenía que 
repensarse de manera remota, impersonal, virtual; sin perder de vista la preocupación por 
mejorar en los resultados en las pruebas Saber 11, la actualización del manual de convivencia, 
el proyecto educativo institucional (PEI)7 , junto a los procesos de reestructuración curricular 
y las estrategias planificadas (y anteriores a la pandemia) para afectar positivamente la con-
vivencia y la socialización de los estudiantes. En ese momento asumimos el reto de acomodar 
esos objetivos pedagógicos al contexto global de la pandemia y el confinamiento local, cada 
vez más cerca.
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6 Muchas familias salieron de la ciudad para garantizar su alimentación. Otros lo hacían bajo la premisa de que «prefiero 
que se pierda un año y no la vida». En muchos casos, por ser comerciantes informales que no tenían ningún otro 
ingreso.

7    En adelante PEI
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De aquel diálogo sensible y ya puestos en la inevitabilidad de una educación remota presentada 
bajo el título «aprende en casa8 », en el EUL se fueron configurando los derroteros de trabajo. 
Se contó con el compromiso de los docentes y la coordinación por robustecer una propuesta 
de trabajo integrado, identificando en las semanas de desarrollo institucional, la necesidad de 
reducir las resistencias, reorganizar las coordinaciones, hacer cambios didácticos en la estruc-
tura de las guías y optimizar los canales de comunicación, entre otros. 

Este trabajo —en parte observacional y diagnóstico— permitió en la reestructuración organi-
zacional de las coordinaciones, identificar que la información del colegio EUL no circulaba, 
sino que se quedaba estancada en las áreas. La detección y posterior trabajo de sensibilización 
respecto a la necesidad de eliminar esta práctica de comunicación obstructiva y, en su lugar, 
facilitar una comunicación asertiva, fue lo que hizo posible aumentar las habilidades para un 
dialogo fluido, mejorando consecuentemente las maneras de relacionarse tanto en lo laboral 
(interacciones entre docentes y directivos docentes) como en lo pedagógico con la comunidad 
educativa.  

Ningún cálculo previo fue suficiente: 
La cuarentena lo desbordó todo
Este tránsito de la presencialidad a la virtualidad puso en tensión la vida misma; de repente las 
prácticas cambiaron. La virtualidad trajo consigo un conjunto de preguntas y desafíos, pues no 
solo era dar respuesta al proceso pedagógico, académico y convivencial, construido durante 
años de socialización, sino de qué manera éste podría vincularse al escenario remoto (trabajo 
en casa) sin perderse en el empalme. 

Esta situación se convirtió en un cambio repentino y radical en la forma de manejar los pro-
cesos académicos y de convivencia al interior de la institución. En principio, se asumió que el 
aspecto convivencial quedaría subsumido al académico, en tanto que, de manera hipotética, se 
pensó (equivocadamente) que la permanencia en casa, con la supervisión de los padres y la 
imposibilidad de salir; aumentaría por parte de los estudiantes la motivación al proceso acadé-
mico, quedando poco espacio para los problemas propios de la presencialidad.

Ya puestos en el desarrollo de la estrategia «aprende en casa», se observó que lo académico no 
mejoraba, sino que empeoraba. Se identificó la necesidad de modificar el enfoque y priorizar 
el aspecto convivencial9 . En virtud de esta situación, se invirtió gran parte del tiempo de la jor-
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8 Titulo con el que se promovió desde el gobierno nacional la continuidad del proceso educativo
9 Pero no la convivencia en el ámbito escolar que tradicionalmente se maneja en los colegios, si no la referida a la 

convivencia en el hogar y en entornos diferentes al académico.
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nada pedagógica10  en tratar, desde la coordinación y la dirección de cada grupo, los problemas 
de índole familiar que afectaban a los estudiantes. Estos estaban atravesados, en algunos casos, 
por el maltrato, el abandono, la violencia en todas sus expresiones tanto físicas, como verbales 
y simbólicas; la falta de alimentos y de recursos en el hogar y situaciones derivadas de la crisis 
económica, por mencionar algunos ejemplos.  

Al aumentar el conjunto de las inquietudes planteadas por la educación remota, fue necesario 
promocionar la virtualidad como una oportunidad de cambio y no como una obstrucción11 . 
Por ejemplo, se hizo énfasis en evidenciar que la cercanía en el hogar promueve el fortaleci-
miento de los vínculos afectivos; que el uso seguro de los dispositivos de conexión y la navega-
ción, a través de los diferentes recursos didácticos digitales y las plataformas ofrecidas por el 
colegio, mejoraban las habilidades tecnológicas. 

No obstante, y a pesar del esfuerzo por parte de los maestros de seguir desarrollando de ma-
nera remota las actividades pedagógicas, el desgaste mismo de la pandemia y el aislamiento no 
tardaron en generar una especie de porosidad por donde se filtraba el agotamiento, la abulia 
y la incertidumbre de los profesores respecto al presente y el futuro cercano. Uno de los testi-
monios que mayor impacto causó entre los profesores de la jornada tarde del EUL lo relató un 
profesor de matemáticas, de 60 años aproximadamente y con una importante trayectoria aca-
démica y profesional. Frases como «estoy solo, me duele mucho» y posteriormente, internado 
en una unidad de cuidados intensivos «estoy mal, me duele respirar, me duele estar vivo», eran 
prueba del deterioro físico y mental al que se enfrentaban día a día los docentes, en el ejercicio 
de la educación remota, bajo los riesgos propios de una pandemia. 

Afortunadamente el profesor sobrevivió. Pero su relato nos permitió, como profesores, com-
prender que más allá de la estrategia pedagógica enfocada en tratar lo convivencial y sus efec-
tos en los resultados académicos; de la pandemia y las nuevas reglas de convivencia en casa, el 
uso del tapabocas, la posibilidad de la muerte propia y ajena cada vez más cerca, lo que estaba 
ocurriendo era una distopia social que desbordaba lo académico, lo presencial y lo virtual. Esta 
era una situación que tenía que ver más con la comprensión de un marco de configuración de 
subjetividades en un presente que, siguiendo la conceptualización trazada por Mark Fisher 
(2016), habla más sobre la presencia de un presente distópico, en tanto que es desolador y sin 
esperanza de cambio.
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10 Los docentes hacíamos este trabajo online, mientras los estudiantes manifestaban los inconvenientes de esta 
modalidad.

11 En principio, la virtualidad fue evaluada por la comunidad educativa (padres, estudiantes y docentes) como un 
problema y no como una oportunidad de cambio. 
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Al identificar que estábamos frente a un problema que tenía que ver con la configuración de 
subjetividades, como maestros del EUL acudimos a los planteamientos de Zemelman (2005) 
respecto al qué hay, qué se puede saber y qué se puede cambiar de una realidad social, la cual 
se identificaba como indeseable, desoladora y desesperanzadora, o como diría Fisher (2016), 
distópica. 

Este abordaje permitió aumentar la comprensión en términos de que la escuela remota y la 
estrategia «aprende en casa» más que una contingencia social, fue, como lo plantearía Jacques 
Rancière (2009) «un reparto de lo sensible» (p.3) en el sentido de que prácticas y saberes que 
hacían parte de los hábitos escolares, simplemente cambiaron. Ya no es necesario cumplir un 
horario, portar un uniforme, tener cierto civismo en el saludo, bañarse; ahora se puede y no 
estar en clase; se puede comer, dormir y hacer otras cosas mientras se está en clase remota12 .
 
Contrario a lo que se proyectó con la cercanía de los padres y estudiantes conviviendo de ma-
nera permanente en casa, lo que ocurrió y pudo evidenciar la experiencia pedagógica, fue la 
falta de comunicación, de normas, de afectos, de acompañamiento y responsabilidad afectiva 
en el hogar.  Lo anterior se tomó como una oportunidad para que, desde las diferentes áreas de 
estudio, se integrara al contenido de las guías, la necesidad de la responsabilidad afectiva, el au-
tocuidado y la comunicación asertiva como un ejercicio cotidiano para la convivencia en casa.

Retomando a Zemelman (2005) la experiencia pedagógica, en ese contexto, logró encontrar en 
la resistencia de la comunidad educativa un espacio para un diálogo sensible, educativo, remo-
to, cercano y cívico. Fue una oportunidad para entender desde la convivencia y la emergencia 
de subjetividades cruzadas por la pandemia, que no se trataba de una sensibilidad del sí mismo 
y de la otredad en peligro de muerte, sino de aumentar a través del diálogo y la reflexión inte-
rior, la promoción de la otredad como un posible de solidaridad, de empatía y consideración. 
De este modo, circular la idea de que, ante la distopia como presente y futuro, existe la posibi-
lidad de la prosocialidad13 . Es decir, de una educación en cuyas guías e interacciones, se pro-
mueva la solidaridad, la empatía, la consideración y el trabajo cooperativo (Roche y Sol, 1998).
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12 En el regreso a la presencialidad y con el levantamiento de todas las restricciones, ha sido particularmente difícil que 
los estudiantes cumplan horarios, tengan hábitos adecuados de aseo, porten el uniforme como se hacía antes de la 
pandemia, respeten figuras de autoridad, o se les deba restringir el uso del celular en clase. 

13 La prosocialidad es una categoría de estudio con la cual se plantea que la empatía, la solidaridad, la cooperación y la 
consideración, hacen parte del matiz moral innato de los seres humanos.
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La escuela: online u offline
Así las cosas, desde coordinación se organizó un grupo docente para analizar y dar respuesta a 
estas situaciones, encontrando dos elementos claves. Tomando como base a Zemelman (2005) 
un primero, relacionado con «la potencialidad», que se refiere a la posibilidad que existe en las 
personas y sociedades de actuar prácticas transformadoras, que para nuestro caso se represen-
ta en la noción de voluntad de cambio de los estudiantes, los maestros y la coordinación. Aquí 
se permiten las tensiones, malestares y sensaciones que se pueden producir en el cuerpo y la 
mente, como producto de las interacciones sociales. El segundo se enfoca en la identificación 
de agenciamientos u oportunidades para reenfocar las prácticas educativas en el contexto de 
la pandemia.

En este sentido, más allá de discutir sobre el contenido, la extensión y los medios de produc-
ción y circulación de las guías, la escuela se abrió a la posibilidad de generar una experiencia 
pedagógica en línea, que supliera a la tradicional 14,  al vincular al discurso pedagógico, térmi-
nos como agenciamientos, potencialidades, resistencias, distopia y prosocialidad.  Esto confi-
guró progresivamente la propuesta de un diálogo sensible, que fue menguando el ruido de las 
quejas, de la incertidumbre y la obstrucción del proceso formativo. En contraste, aumentó la 
participación de los padres y madres de familia, acudientes y otros actores, quienes se vincula-
ron al proceso formativo mediante su apoyo en diversas actividades. Por ejemplo, participaron 
en el foro educativo, el festival artístico y otros espacios que intentaron sensibilizar a la co-
munidad, respecto a la continuidad del proceso educativo en términos más positivos y menos 
punitivos o mediados por el miedo y el desinterés. 

Desde la perspectiva de Zemelman (2005) que plantea el proceso formativo como un proceso 
de subjetivación y de socialización política, se identificó que la creciente vinculación de los 
acudientes al proceso formativo de los estudiantes aumentó el marco de comprensión de la es-
cuela online sobre la base de cómo se tejían nuevas formas de comunicación asertiva y afectiva 
entre padres, hijos y profesores.  Esto se vio reflejado en la participación conjunta de todos los 
miembros de la comunidad educativa, aumentando los espacios para el debate, las reuniones 
para analizar conjuntamente el contexto y potenciar la motivación y consecuentemente la vo-
luntad de continuar estudiando. 
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14 Que intentaba replicar las clases en plataformas, manejar horarios de colegio, o desarrollar el currículo como si solo se 
hubiera cambiado del plano físico al virtual, sin que nada hubiese cambiado.
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La coordinación y los profesores como voluntad de cambio

Si hasta aquí, la pandemia parecía ser parte de esa fuerza configuradora de un presente distó-
pico, en el balance habría que poner la voz y la acción misma de los profesores resistiéndose a 
esta posibilidad de no futuro; pues como se mencionó antes, la historicidad misma del colegio 
EUL era una narrativa de negación al diálogo asertivo, lo que se fue transformando con la ac-
tuación de una voluntad de cambio movilizada desde la coordinación, donde se promovió un 
discurso que no se quedaría corto en la necesidad de aumentar la empatía, la consideración, 
la solidaridad y el trabajo cooperativo entre los diferentes miembros de la comunidad Eulista. 

Para el cambio de estrategia, inicialmente se creó una semana de retroalimentación con padres 
y estudiantes, en la que los directores de curso, en espacios determinados, se comunicaban 
con los estudiantes y acudientes, haciendo uso de todos los medios posibles de comunicación 
(correos, WhatsApp, llamadas, voz a voz) y de ese modo, lograr una impresión diagnóstica so-
bre la situación académica y familiar que estaban viviendo. También, se hicieron campañas de 
difusión de la información, creando una página web 15 y un WhatsApp específico para coordi-
nación a través del cual los estudiantes de bachillerato, sin importar el grado, podían enviar las 
guías y otros compromisos, concertando acuerdos con los docentes, aún si estaban por fuera 
de los plazos y las fechas establecidas. 

La propuesta fue ampliando sus alcances al aumentar el uso y circulación de nuevas tecno-
logías. Se hicieron reuniones de capacitación a los profesores para diseñar espacios en pla-
taformas como Moodle, Zoom, Google Meets y otras aplicaciones. También se establecieron 
espacios para fortalecer las competencias docentes en tecnología, aumentando el conjunto de 
sus motivaciones, saberes y prácticas respecto a la tecnología. También se invitó a estudiantes 
y padres de familia a participar de estas actividades para mejorar las prácticas de interacción y 
de socialización online. Este es el testimonio de uno de los docentes:

No sabía mucho de tecnología. Para mí todo era el botón de contestar y apagar llamadas, 
el botón para abrir y cerrar el correo; pero en esta contingencia y situación donde todo 
es por red, he mejorado mis habilidades comunicativas, porque tengo incluso que pensar 
muy bien lo que voy a escribir para evitar distorsiones en la información.

La estrategia prosocial de comunicación intentó vincular los nuevos desafíos de la educación 
remota, mediante la flexibilización del currículo, de los sistemas de evaluación, de retroali-
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15 La información acotada se puede ver en: https://coordinacionjteduardoumanaluna.weebly.com/bachillerato.html
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mentación y promoción; de la convivencia, del modelo pedagógico; mostrando las ventajas que 
tenía diversificar el aula, pues esta ya no residía en la planta física del colegio sino que se mudó 
al hogar, a la intimidad de la familia misma, y esto fue leído por los profesores de la jornada 
tarde como una oportunidad para mejorar la convivencia y de imaginar la posibilidad de unos 
padres cercanos al proceso pedagógico de los estudiantes. 

Desde coordinación se generaron pautas para el diseño y desarrollo de lo que grupalmente se 
denominó guías integradas de trabajo, caracterizadas por promover una construcción vincu-
lante, al permitir espacios para él trabajo colaborativo, cruzado por el intercambio de saberes 
entre docentes. Para los profesores, esta fue una táctica positiva, en tanto que ayudaba a com-
batir el aislamiento.  Una vez los docentes elegían la temática y la acordaban grupalmente, 
todos y cada uno aportaba desde su disciplina dos actividades a realizar en torno al tema; por 
ejemplo, si en los grados décimos se iba a trabajar sobre culturas autóctonas, los docentes de 
física y de matemáticas establecían un dialogo con los profesores de danzas, música y artes, y 
en el intercambio de saberes, se producían actividades que promovían la relación entre el arte, 
la cultura y los bailes, con la física. Esto se evidenciaba en el desarrollo de conceptos como la 
arqueometría, la geometría fractal entre otros. Así mismo se empezó a trabajar con una eva-
luación sumativa, cualitativa y formativa que no era característica del sistema de evaluación 
institucional en ese momento. 

La escuela y el SENA:
Recordar la educación al alrededor de la hoguera del hogar 
El concepto de hogar se reforzó a través de diferentes fortalezas con las que el colegio conta-
ba de forma intrínseca. Por ejemplo, su vinculación con el Servicio Nacional de Aprendizaje 
(SENA) 16, para el desarrollo de los programas técnicos de agroindustria alimentaria y cocina, 
permitió generar unas guías integradas que reforzaban la relación entre la comida y el núcleo 
familiar.  En las guías se detalla el procedimiento para preparar un plato típico, un postre o 
una comida especial, con altos estándares de calidad y creatividad, que además de indicar al 
estudiante los pasos de preparación, lo vinculaba con la idea de la cocina como un espacio de 
construcción de vínculos familiares, afectivos y comunicativos, alrededor de la hoguera. 

De este modo, la cocina se convirtió en el salón de clases donde los estudiantes no solo ad-
quirían un saber desde las guías integradas, sino que también alentaban la participación de 
las madres y en un menor número de los padres de familia, quienes, en conjunto, expresaban 
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su interés por expandir sus conocimientos sobre las nuevas recetas y la elaboración de platos 
típicos. Fue una oportunidad para observar cómo alrededor de la cocina y el fogón del hogar, 
las prácticas de agroindustria y de cocina adquirían un sentido comunitario, de comunicación 
y de convivencia en casa. 

Lo anterior lo pudimos evidenciar principalmente en las encuestas que midieron la percep-
ción del proceso formativo. También en la manera como los estudiantes, en compañía de sus 
acudientes, retroalimentaban la ejecución de las guías logrando un nuevo sabor, alguna receta 
o algún aliciente que permitiera descansar en el proceso pedagógico y lidiar con las desespe-
ranzas de la pandemia17 .  

Pensando siempre en clave conjunta y aprovechando esos espacios de educación remota, sur-
gió la idea de participar en el foro educativo organizado por la SED. En este espacio dimos a 
conocer a la comunidad educativa la forma en que exploramos una nueva forma de construir 
pedagogía a través del fortalecimiento de los lazos familiares. También expusimos otros ele-
mentos, entre ellos, la identificación de oportunidades de cambio a través del diálogo, los sa-
beres y las prácticas docentes; la implementación de iniciativas para transformar los factores 
obstructores, en facilitadores del proceso formativo, académico y convivencial. Todo lo ante-
rior, permitió avanzar en el proceso pedagógico y evidenciar el alcance del dialogo sensible, 
prosocial y vinculante cuando se orienta hacia el fortalecimiento de valores útiles para el reco-
nocimiento de la otredad, la convivencia y la continuidad del proyecto de vida18 . 

El haber presentado la experiencia más allá del colegio y de su comunidad educativa, permi-
tió impulsar la idea de que los eventos en vivo, las actividades sincrónicas y la participación 
colectiva aumentaban el interés tanto de los padres, como de los estudiantes y profesores del 
EUL, en virtud de la interacción con la SED, otros colegios y otras comunidades partícipes de 
las distintas experiencias mediadas por las guías integradas. De esta experiencia, se reitera la 
importancia de las actividades que encontraban en la técnica de agroindustria y cocina una for-
ma de aprender y dominar una técnica, a la vez de compartir y sanar vínculos rotos alrededor 
de la cocina. 
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17 Respecto al proceso de retroalimentación de las actividades relacionadas con la modalidad de agroindustria y cocina, 
la evaluación fue positiva y desbordada en halagos.  

18 Al respecto hay una línea de tiempo que permite ver la trayectoria de la propuesta desde que se potenció en el foro 
educativo. 
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 Esta primera oportunidad de socializar los alcances de las guías integradas, el diálogo sensible, 
y promover el enfoque prosocial en el discurso pedagógico, motivó a la comunidad educativa 
a organizar el «Festival Folclórico 2020». En este evento se desarrollaron actividades artísticas 
como el teatro en casa, y un festival gastronómico en el que se elaboraron postres, y se alentó 
la innovación culinaria a través de mejoras o adiciones a platos típicos; dichas actividades con-
taron con una participación masiva. 

Con este tipo de apuestas pedagógicas, fuimos descubriendo que la pretensión primordial de 
este tipo de actividades durante la pandemia, era prevenir los daños a la salud mental (espe-
cialmente) causados por tareas despersonalizadas, monótonas, repetitivas y desprovistas de 
ese atributo motivador, que se alcanzó cuando se hizo evidente entre nosotros los profesores, 
la idea de transversalizar e incorporar los conocimientos en guías integradas de trabajo, cuyas 
características ya las hemos mencionado anteriormente. 

De este modo, lo que emergió de los intersticios de las guías integradas de trabajo y la apuesta 
por refundar un diálogo pedagógico sensible, prosocial y cívico, fue la posibilidad de alcanzar 
cierto equilibrio entre los resultados académicos y convivenciales. Esto quedó en evidencia a 
través de las experiencias narradas por profesores, estudiantes y acudientes, que planteaban 
otras formas de pensar, sentir y actuar el proceso formativo, con la priorización de las pautas 
de comunicación en casa; este último, un elemento vinculante de los diferentes miembros de 
la comunidad educativa. Por su parte, los eventos online contaron con una retroalimentación 
positiva, en la que también se destacó la importancia del dialogo sensible, asertivo y afectivo 
como alternativa para solucionar inconvenientes y modelar otras maneras de ser en el conflicto.

De regreso a la presencialidad: ¿la pandemia continúa?
A pesar de los avances, la retroalimentación positiva y de alcanzar una comodidad en el de-
sarrollo de una escuela remota, pero funcional en muchos aspectos, reaparece en el contexto 
local la exigencia del regreso obligatorio al colegio19 . Este giro de la virtualidad a la presen-
cialidad, al igual que el tránsito de la presencialidad a la virtualidad, tensionó las estrategias de 
trabajo que se venían estableciendo en el EUL, en tanto que el regreso material al colegio no se 
presentó como un evento sistemático, sino más como una exigencia, que de nuevo recaía sobre 
el cuerpo de los maestros, los estudiantes y sus familias. 

No obstante, la estrategia de trabajo remoto más que cambiar o quedar en pausa, o colapsada 
por el imperativo del regreso «progresivo, gradual y seguro», aprovechó los saberes construi-
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19 Como una paradoja la comunidad educativa reaccionó de maneras muy negativas a la obligatoriedad de regresar a 
clases presenciales. Un gran grupo de individuos sintieron que la pandemia no estaba superada, que aún el peligro de 
contagio era latente y que estudiar o trabajar en esas condiciones era peligroso.
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dos en conjunto durante la pandemia, para dar respuesta al retorno, comenzando por la idea de 
analizar los riesgos psicosociales del reingreso, abriendo espacios de socialización y encuentro, 
para que los docentes pudieran expresar sus  angustias y solucionar inquietudes, con el fin de 
aumentar la confianza en el regreso y trasmitir eso mismo a los estudiantes. 

En el balance, el retorno a la presencialidad se caracterizó por mantener los logros alcanzados 
tanto en la motivación, como en el aumento de la participación de padres y estudiantes al 
proceso formativo, continuando con guías interdisciplinarias, trabajo en equipo, organización 
de eventos como una nueva edición del festival folclórico, la reorganización del plan de convi-
vencia y el énfasis prioritario en la salud mental de los estudiantes, sus familias y la comunidad 
educativa en general, todo en clave de un lenguaje sensible y prosocial. 

En tal sentido y dando continuidad al ejercicio de comunicación sensible, asertiva, partici-
pativa y prosocial, fue necesario reconocer las propuestas que hizo la SED para retornar a la 
presencialidad, donde la consideraba como un elemento integrador, psíquico y social que pro-
porciona puntos de referencia positivos, como la pertenencia a un grupo, la organización de 
la actividad personal y, en el caso de los adolescentes, satisfacciones emocionales y sociales, 
como lo planteo en los diferentes espacios y documentos.  Después de todo, la presencialidad 
también es una realidad de cambio y es un estado necesario para dar continuidad a los proce-
sos de socialización y de subjetivación. 

El regreso no fue solemne. El regreso fue un desastre
Lo que representó el regreso a clases presencial se puede explicar a través de una analogía en la 
que se toma como referencia la categoría del reparto de lo sensible de Rancière (2009). El autor 
plantea este concepto para desarrollar los fenómenos que sucedieron luego de la expectativa 
social que causó el restablecimiento de la democracia en Alemania, al caer el muro de Berlín 
y el comunismo. Esta imagen simbólica ilustra la espiral presencialidad-virtualidad-presencia-
lidad caracterizada por un rompimiento de la expectativa social que, tras el confinamiento y 
después de presenciar lo que la pandemia hizo con la vida tal cual la conocíamos,  hipotetizaba 
un regreso solemne, pausado, solidario y empático. Contrario a esto, lo que se expermientó fue 
un regreso caótico, más cercano a la violencia, la desesperanza y el miedo.   

El reingreso al colegio dejó entrever estudiantes pasivos, fatigados, desmotivados, angustiados 
y con una capacidad de trabajo reducida. Los profesores rápidamente identificaron esta rea-
lidad y la interiorizaron en una reacción conjunta que llevó a estas interpelaciones: ¿qué nos 
pasó en la pandemia? y en ¿dónde quedaron los aprendizajes sobre sensibilidad y prosociali-
dad? Estas preguntas evidenciaron que, aunque se fortaleció el diálogo durante la educación 
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remota, no se realizó una reflexión profunda respecto a retomar las prácticas cotidianas que 
exige la presencialidad misma, por ejemplo, cumplir un horario, asistir a clases, respetar los 
espacios o portar el uniforme. Es por esto que, siguiendo los planteamientos de Zemelman 
(2005), el retorno nos permitió mirar hacia atrás para preguntarnos ¿qué aprendimos?, ¿qué se 
puede saber? y ¿qué se puede hacer?  para garantizar un regreso más ameno. La respuesta no 
comenzó por exigir, sino por comprender cómo la pandemia nos afectaba más allá del cuerpo; 
que las consecuencias del encierro nos llevaba a proponer modelos de flexibilización con espa-
cios para la reeducación de hábitos necesarios para el desarrollo de la vida escolar, a partir del 
diálogo y dejando a un lado la norma y los efectos punitivos del castigo ante la falta. 

De este modo, se tuvieron en cuenta ritmos de trabajo individuales con los estudiantes, permi-
tiendo algunas libertades en la entrega y el desarrollo de actividades. Así mismo, se desarro-
llaron guías y recursos escolares con temáticas como el emprendimiento, la moda y las redes 
sociales, que fomentaban la innovación y se mantenían al margen de la repetición y la mono-
tonía, con el fin de que resultaran atractivas y dinámicas 20. Nuestro propósito fue combatir la 
percepción de una realidad distópica, por medio de espacios pedagógicos para la inspiración. 
Por ejemplo, organizamos espacios para que estudiantes y profesores compartieran sus imá-
genes y relatos sobre las pérdidas humanas por la pandemia, teniendo cuidado de no caer en 
un marco desolador, sino más bien, como un homenaje a la vida. La inspiración emergió como 
eje de encuentro que, a través de fotografías, bailes, musicalidades y trabajos construidos en 
el aula, ilustraban lo que experimentábamos y la forma en que procesábamos la rehabilitación 
del colegio.  

Si bien, una parte de la comunidad educativa ha mostrado lo difícil que ha sido promover el 
reconocimiento y la interiorización de hábitos estudiantiles como el aseo, la puntualidad, el 
uso del uniforme, entre otros; otra parte se ha venido adaptando a la necesidad de retomar la 
disciplina y la organización del trabajo; de volver a hablar sobre hábitos de estudio, estilos de 
vida saludable y manejo de las tecnologías en un marco de autocuidado21 . Esta postura hace 
énfasis en la promoción del lenguaje de la otredad, de los vínculos y de la responsabilidad afec-
tiva consigo mismo y con el entorno. 
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20 En la presencialidad es evidente que el confinamiento se relaciona con la adicción a los medios y herramientas 
tecnológicas. 

21 Si algo se consolidó en la pandemia fue la práctica sin pausa de los dispositivos tipo tablet y celulares. Aún en clases, los 
estudiantes permanecen dependientes del uso del celular y las redes sociales.  
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Un balance desolador y esperanzador
Respecto a la dimensión de la salud mental, dentro de la población estudiantil se ha veni-
do confirmado el aumento de diagnósticos de claustrofobia, agorafobia, ansiedad social, entre 
otros trastornos.  Por este motivo, dentro del plan de trabajo se estableció un cronograma con 
actividades que priorizan la educación en salud mental y emocional, con «semanas de la con-
vivencia» dedicadas al esparcimiento de los estudiantes, y actividades para mejorar la salud y 
el bienestar. 

La estrategia integrada de trabajo ha arrojado resultados positivos, aunque se ha identificado 
un aumento de estudiantes diagnosticados y el deterioro de prácticas cívicas y de convivencia. 
A su vez, es notable el descuido en las actividades académicas, las prácticas de autocuidado y 
de reconocimiento del otro. 

Aun con este panorama, que recuerda el concepto de distopia social (Fisher, 2016) como una 
realidad indeseada, los profesores continuamos en la búsqueda constante de espacios para la 
inspiración y la continuidad del dialogo sensible, reconociendo que la realidad misma es una 
construcción donde se necesita el aporte de todos. 

Es por esto por lo que, desde entonces, hacemos énfasis en la necesidad de organizar galerías 
de arte; de representar a través de relatos las vivencias cotidianas; de sistematizar nuestras ex-
periencias a través de la escritura de textos como el presente, y de fomentar otras actividades 
que mantengan viva la inspiración, desarrollen el pensamiento crítico y le hagan frente a la 
desesperanza. De esta forma, somos conscientes del condicionamiento distópico, sin ser servi-
les a sus designios. Seguimos construyendo la idea de inspirar, sensibilizar y agenciar espacios 
para evidenciar la voluntad de cambio y de construir un colegio con la capacidad de responder 
a la desesperanza de un país que se resiste a cambiar, pero que avanza bajo el liderazgo de 
maestros comprometidos con el desarrollo educativo y social.
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Resumen
La emergencia educativa producto de la pandemia conllevó el cierre de las escuelas en la mayoría 
de los países del mundo. Durante el confinamiento los y las estudiantes, maestros y maestras y sus 
familias, aunaron esfuerzos por mantener el proceso educativo, situación que obligó al uso de las 
Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), como una oportunidad para propiciar la 
innovación pedagógica. Esta investigación cualitativa de tipo explicativo, y estudio de caso, se lle-
vó a cabo en un colegio público de Bogotá, Colombia, mediante análisis documental y entrevistas 
en línea a 19 personas: entre docentes, estudiantes y acudientes, desde tres ejes: comunicación, 
prácticas educativas y rituales escolares con el objetivo de identificar, a través de la tensión gene-
rada entre la práctica educativa tradicional y las innovaciones tecnoeducativas a raíz de la contin-
gencia del COVID-19, la idea de escuela, como espacio social de formación, en docentes, estudian-
tes y padres y madres de familia, en un colegio de Bogotá. Los resultados indicaron que hay una 
relación de la escuela tradicional con tres mitos de occidente: el mito de Sísifo, el mito del eterno 
retorno y el mito del paraíso eterno, los cuales muestran ser determinantes en el discurrir de la 
escuela, interfiriendo los procesos pedagógicos innovadores mediados o no por las TIC, reforzan-
do el carácter enciclopédico y lineal del currículo, los contenidos de las asignaturas, las maneras 
de enseñar y de aprender, cimentados en factores cruciales del acto educativo: la promoción y la 
calificación, como sinónimo de evaluación.

Palabras clave: Pandemia, Escuela, Enseñanza - Aprendizaje, TIC, Mitos.

COVID-19 y escuela: ¿el espejismo 
de la innovación?

Pandemy and school: the mirage of innovation?

COVID-19 e a escola: a miragem da inovação?

Henry Wilson León-Calderón1 

Carlos Eduardo Cruz-Gómez 2

Dina Sofía Gualdrón-Álvarez 3

1 Docente investigador, Fundación Universitaria Minuto de Dios (UNIMINUTO), Bogotá. Correo electrónico: henry.
leon@uniminuto.edu.co ORCID: https://orcid.org/0000-0003-4654-6079

2 Docente investigador, Fundación Centro de Investigación de las Artes Escénicas (CIAES), Bogotá, Correo electrónico: 
cecruzg@educacionbogota.edu.co ORCID: https://orcid.org/0000-0002-2903-4576

3 Docente investigadora, candidata a Doctor de la Fundación Centro de Investigación de las Artes Escénicas (CIAES), 
Bogotá. Correo electrónico: dgualdron@educacion.edu.co ORCID: https://orcid.org/0000-0003-3956-7154 

https://doi.org/10.36737/01230425.n44.2023.2804

http://www.idep.edu.co/?q=es/revista-educacion-y-ciudad
https://orcid.org/0000-0003-4654-6079
https://orcid.org/0000-0002-2903-4576
https://orcid.org/0000-0003-3956-7154 


Educación y Ciudad  N.º 44 enero - junio de 2023 ISSN-L: 0123-425 ISSN-E: 2357-6286 

Abstract
This qualitative interpretative research and case study contrasts the idea of school before and du-
ring COVID-19. The strict measures of confinement covered students, teachers and their families. 
This research was carried using the discourse analysis with 19 interviews conducted online in a 
public school in Bogotá - Colombia, through three categories: communication, educational practi-
ce and rituals, for the purpose to identify, the idea of school as a social space for training through 
the tension generated between traditional educational practice and techno-educational innova-
tions as a result of the COVID-19 contingency in teachers, students and parents in a school in 
Bogotá. We found a relationship between the traditional school and three myths of the West: the 
myth of Sisyphus, the myth of the Eternal Return and the myth of the Eternal Paradise, this show 
to be determinant in the course of the school and obstruct the innovative pedagogical processes 
mediated or not by ICT, reinforcing the encyclopedic and linear character of the curriculum, the 
content of the subjects, the ways of teaching and learning, founded on crucial factors of the edu-
cational act: promotion and qualification, as synonymous of evaluation.

Keywords: Pandemy, School, Teaching-Learning, TIC, Myths

Resumo
A emergência educativa resultante da pandemia levou ao encerramento de escolas em quase todos 
os países do mundo, durante o qual estudantes, professores e suas famílias uniram forças para 
manter o processo educativo. Esta situação forçou a utilização das Tecnologias de Informação 
e Comunicação (TIC), portanto, uma oportunidade para promover a inovação pedagógica. Esta 
investigação qualitativa de tipo explicativo, e estudo de caso, foi realizada numa escola pública 
em Bogotá - Colômbia, através de análise documental e entrevistas online com 19 pessoas: profes-
sores, alunos e tutores, a partir de três eixos: comunicação, práticas educativas e rituais escolares 
com o objectivo de identificar, através da tensão gerada entre a prática educativa tradicional e as 
inovações tecno-educacionais na sequência da contingência do COVID-19, a ideia da escola como 
espaço social de formação, em professores, alunos e pais, numa escola de Bogotá. Verifica-se que 
existe uma relação entre a escola tradicional e três mitos do Ocidente: o mito de Sísifo, o mito do 
Retorno Eterno e o mito do Paraíso Eterno e demonstram ser determinantes no discurso da escola 
interferindo os processos pedagógicos inovadores mediados ou não pelas TIC, reinformando o 
carácter enciclopédico e linear do currículo, os conteúdos das disciplinas, as formas de ensino e 
aprendizagem, cimentadas em factores cruciais do acto educativo: promoção e qualificação, como 
sinónimo de avaliação.

Keywords: Pandemia, Escola, Ensinar - Aprender, TIC, Mito.
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Introducción
En 2020 durante la cuarentena4 la escuela tuvo que depender de las Tecnologías de la Infor-
mación y la Comunicación (TIC). El Ministerio de Educación Nacional (MEN) pidió "buscar 
nuevas formas de trabajo con las familias, los niños y niñas... y compartir metodologías y es-
quemas de trabajo en casa" (Directiva Ministerial 03 de 2020). La escuela inevitablemente 
asumió de forma irrestricta el uso cotidiano de la tecnología porque la vida escolar y la ense-
ñanza se trasladó a casa. La anhelada innovación curricular, pedagógica, tecno-pedagógica de 
la mano de las TIC, inesperadamente se tomó la Escuela. La escuela tradicional parece truncar 
cualquier propuesta de innovación dada su ritualización cimentada en tres mitos: el mito de 
Sísifo, del eterno retorno y del paraíso eterno.

Este artículo presenta parte de los resultados de la investigación "La transformación de la idea 
de escuela, como espacio social de formación, vista desde las prácticas educativas en condicio-
nes de confinamiento (COVID-19), entre la innovación y la tradición", cuyo objetivo es iden-
tificar a través de la tensión generada entre la práctica educativa tradicional y las innovaciones 
tecnoeducativas a raíz de la contingencia del COVID-19, la idea de escuela, como espacio so-
cial de formación para: docentes, estudiantes y padres de familia, en un colegio de Bogotá. La 
investigación contrasta el acontecer enseñanza-aprendizaje antes y durante el COVID-19. La 
mirada sobre la idea de escuela antes y durante el confinamiento se hace desde tres aspectos: 
prácticas educativas, comunicación y rituales escolares; entendidos estos como los actos esco-
lares colectivos cotidianos instaurados "buscan crear conexiones emocionales e intelectuales 
entre los participantes" (Dusell y Southwell, 2009).

Escuela, pandemia e innovación
La pandemia del H1N1 (2008 – 2010) advirtió sobre cómo el contagio masivo podría afectar 
no solo a los países para "atender las necesidades de sus propios ciudadanos" (Garret, 2006, p. 
275), sino que se omitieron las reiteradas recomendaciones a colegios y docentes para crear 
estrategias y condiciones “que faciliten el uso de las TIC por parte de los estudiantes para 
aprender y comunicar” (UNESCO, 2008, p. 2). De hecho, el fracaso en el cierre de las escuelas 
durante el H1 N1 se debió al escaso acceso al servicio de Internet, la dificultad para el cuida-
do de los niños en casa y la precaria economía de las familias en diferentes países (García y 
Kairuz, 2020), aun cuando se mantuvieron las reglas de higiene, aislamiento de personas con-
tagiadas, limpieza de enseres en casa, cierre temporal de escuelas y teatros y la prohibición de 
aglomeraciones, usadas en la pandemia del polio (1880 – 1940) (Axelsson, 2009).

4 La terminología utilizada en este artículo considera las sugerencias hechas por Hernández, López y López. (2020).
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El esfuerzo por vincular las TIC en la educación, durante la pandemia del H1 N1, se limitó al 
área de la salud: "programa Elluminate utilizado por la Organización Panamericana de la Salud 
(OPS) para ofrecer cursos virtuales sobre la pandemia de influenza" (Aparicio, 2009, p. 2) o 
excepciones como el video juego de estrategia Plague Inc utilizado para la enseñanza-apren-
dizaje en ciencias sociales (Téllez, 2015). La pandemia del 2020 confirmó que “millones de 
niños, niñas y jóvenes quedaron... sin tener otra oportunidad educativa en línea por la falta de 
conectividad en sus hogares” (Jabonero. 2020, p. 11). 

El boom tecnológico de los ochenta mostró falencias que hoy prevalecen: "desconexión con 
la realidad del currículum, la escasez de hardware en los centros y de software educativo" 
(Machado, 2020, p. 250), emular las clases magistrales, limitándose a la circulación de infor-
mación, cuando los docentes usan los recursos informáticos (Monsavais, McAnally y Lavigne, 
2014); ser funcionales operarios de dispositivos tecnológicos no significa ser competente para 
optimizar el uso de la información y la comunicación (Borges y Marzal, 2017); las reformas 
de la educación son muy lentas, no se adaptan a situaciones cambiantes de enseñar-aprender, 
truncando las posibilidades de innovación (Devail, 2013); con la metodología virtual y la pre-
sencial se obtienen los mismos resultados (Castillo, et al., 2020); durante la pandemia la recur-
sividad docente se puso en evidencia, no así la innovación en la práctica educativa debido a que 
la casa pasó a ser aula de clase improvisada (Diaz et al., 2022); la educación remota impartida 
se instaló de emergencia ofreciendo acceso temporal a la enseñanza mientras durara la crisis 
(Hodges et al., 2020). 

Escuela, comunicación e interacción
La comunicación en la escuela privilegia el encuentro cercano, cara a cara, en la relación es-
tudiantes, docentes y familias, es el pilar del acto educativo (Rodríguez et al., 2018). La co-
municación en la enseñanza es directa cuando el docente, en el aula, despliega una serie de 
actuaciones en pro del aprendizaje (Sarazón, 2002) o indirecta, cuando aprender se traduce 
en hacer para descubrir (Ranciere, 2006). En ambos casos las relaciones afectivas, la credibili-
dad, la disposición (temporal o estable) de los receptores y la forma y contenido del mensaje 
sustenta la triada fuente – mensaje – receptor (Moscovici, 1993). La comunicación escuela 
– familia responde a unas formas de transacción a través del lenguaje en el que la realidad se 
reinterpreta para ser construida a partir de la experiencia cotidiana. La pandemia 2020 y el 
cambio extremo respecto a la vida escolar obligó a pensar más en la salud física y mental de los 
y las estudiantes y los y las docentes que en el aprendizaje (Wang, 2020).

Actualmente, la formación de profesores, presencial o a distancia, busca satisfacer las necesida      
des de la información y la comunicación (Orth et al., 2017; Báez y Clunie, 2019). La innovación 
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educativa, visible en "estrategias, metodologías, prácticas, procesos, tecnologías, materiales, 
currículos y proyectos" (IDEP, 2020)5 , no puede restringirse solo al uso de las TIC en las cla-
ses. Las experiencias tecnopedagógicas (Garzón y Martínez, 2018), muchas veces omiten las 
capacidades individuales de los estudiantes en su diversidad de pensar y hacer (Gardner, 1999; 
2000), las prácticas de enseñanza-aprendizaje no visibles (currículo oculto) nos enfrentan a 
lo inesperado, así dar continuidad a la escuela a través de las TIC paradójicamente produce re-
sistencias en las familias y los estudiantes debido a factores de tipo socioemocional vinculados 
con la interacción y la comunicación directa (Pacheco, 2020, p. 171).

Escuela, tradición y ritualidad
La educación occidental preserva unas disciplinas como fundamento: ciencias, matemáticas, 
lenguaje y las artes (música), v.g. trivium y quatrivium (Abaggnano y Visalberghi, 1964; 1992), 
la formación del aprendiz que vincula la familia (Guzmán, 2019), siendo, además, un sistema 
de reproducción social, cultural, económico y político, conducente a la generación de riqueza 
individual y corporativa con visión de corte imperial (Sader, 2001; Foucaul, 1972; 2005), bajo 
una formación de corte religioso; v. g. América Latina y la relación Estado – iglesia de los con-
cordatos, vigentes hasta mediados del siglo XX, (Torrejano, 2017). La escuela arraiga creencias 
y rituales que instauran la idea de Ser humano, mundo y realidad (Geertz, 1973; 2003) y la 
dupla teoría – praxis, sinónimo de libertad humana "que se desarrolla según convenciones, ex-
plicaciones o principios ... guiado por ideas" (Böhm, 2010, p. 11), está diseñada para preservar 
el saber construido socialmente y enfrentar las necesidades que conducen a la trascendencia 
humana.

La escuela administra su función educativa en el orden individual y social (Quaresma y Zamo-
rano, 2016), su legado histórico mantiene la formación de la persona, el ser y su inicio está en 
la familia: “Todos trabajan únicamente para hacer los hijos virtuosos … Cuando se los envía a la 
escuela, se recomienda a los maestros que no pongan tanto esmero en enseñarles a leer bien y 
tocar instrumentos, como en enseñarles las buenas costumbres” (Platón,  p. 40)6. 

La práctica educativa escolarizada (regulada por el sistema educativo) y no escolarizada (in-
formal) se constituye en: propósitos, estrategias de enseñanza y contexto espacio – temporal 
(Perrenoud, 2010; Figueroa, 2018). La educación escolarizada considera el uso del tiempo, del 
espacio y de recursos tangibles e intangibles (conocimientos, habilidades, disposiciones) que 
delimitan el currículo instituido y la acción educativa al espacio escolar. La práctica educativa 
no escolarizada establece tiempos y espacios, pero busca la aplicabilidad de lo aprendido en 

5 Concepto con el que se define innovación en el Premio IDEP a la innovación e investigación: http://premiosed.idep.
edu.co/2020/cartilla/ 

6 Se utiliza la traducción Azcárate, Madrid: Medina y Navarro editores, 1871. Se transcribió respetando la gramática del 
texto.
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la vida cotidiana (Rodríguez-Triana, 2018), se regula por el reconocimiento mutuo de quien 
enseña y de quien aprende (Cuesta, 2019), dado que los saberes se acuerdan desde el quehacer 
(Molina-Natera, 2019). 

La relativa informalidad de la educación en casa durante el encierro no exime de la formalidad 
ritual instituida: el lugar (espacio, infraestructura, materiales) y los procesos (alcances, moti-
vaciones, expectativas, disposiciones ...) como tampoco la evaluación ni el miedo a la pérdida 
del año escolar (Bruner, 2020; Ghosh et al., 2020).

El mito, a través del rito, trata de comprender, intervenir y transitar en la realidad (Eyman 
et al., 2020), se erige en lo impredecible e imprevisible del cambio connatural a la experien-
cia humana en el acontecer cotidiano (James, 2000). Las muestras gestuales, significados que 
contribuyen a la construcción de la realidad escolar, ritmos de acción, perfilan la implementa-
ción ritual del currículo y determina su valor en la comunidad educativa (Dussel y Southweel, 
2009), un sistema de reproducción y mantenimiento social dentro y fuera del aula (Angulo y 
León, 2010). 

El mito también sustenta los rituales escolares (Guillén, 2008) refleja la manera de concebir la 
estructura social (hábitos, estéticas) y ritualiza momentos importantes, de la vida humana, en 
distintas versiones y usos de los sistemas simbólicos (Pardo, 2005) como “valor axiomático de 
principios estructurales" (Turner, 1988, p. 57), abriendo paso al actuar inconsciente a través 
de los símbolos que lo sustentan (MacLaren, 1986), porque "el hombre ... jamás percibe cosa 
alguna por entero o la comprende completamente" (Jung, 1995. p. 21). Si "todos los mitos re-
miten a uno" (Guigou y Álvarez 2013, p. 14) acercarse a ellos puede ayudar a entender mejor la 
vida escolar, su propia condición educadora y su trascendencia en el tiempo. El mito es antihis-
tórico, cuenta sí una historia y orienta el futuro indeterminado y se refiere pedagógicamente 
a una realidad Humana (...) “y lo traslada a su ámbito propio, que es lo eterno”. (Meslin, 2000, 
p. 72).

Metodología
Esta investigación cualitativa, interpretativa, analiza símbolos, discursos y aspectos vinculados 
con la realidad percibida por los sujetos que experimentan el fenómeno de estudio (Sánchez, 
2019). Como estudio de caso se tiene en cuenta la particularidad que lleva a comprender lo 
acontecido, en el lugar y momento de ocurrencia (Álvarez y San Fabián, 2012), mediante el 
análisis documental del Proyecto Educativo Institucional (PEI), Sistema Institucional de Eva-
luación de Estudiantes (SIEE) y algunas guías de trabajo remoto diseñadas por docentes y el 
análisis de discurso de las entrevistas semiestructuradas aplicadas. Se realizó en un Colegio 
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público del Noroccidente Bogotá (Colombia) con niveles de educación Preescolar, Educación 
Básica (1º a 9º grado) y Educación Media (grados 10º y 11º) en dos jornadas (mañana y tarde).

La entrevista (tabla 1) de N=21 preguntas, se hizo en línea desde la plataforma Teams. Previa-
mente validada por grupo de discusión de expertos, docentes universitarios investigadores, 
un pilotaje con estudiantes, docentes, acudientes (tabla 2) y se llevó a cabo siguiendo el rigor 
ético: consentimiento informado y autorización por los padres de los estudiantes.

Tabla 1. 
Preguntas por categoría 

Tabla 2. 
Validación entrevistas 

Ítem No. de Preguntas

Comunicación 4

Práctica Educativa 10

Rituales 6

Sin categorizar 1

Ítem Participante Número

Validación

Docente universitario con 
título de doctorado

1

Docente universitario con 
título de maestría

3

Estudiantes 2

Pilotaje

Docentes 1

Acudientes 1

https://doi.org/10.36737/01230425.n44.2023.2804
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Tabla 3. 
Esquema de codificación entrevistas 

Entrevistado Codificación

Estudiante Primaria Jornada Mañana EP-JM

Docente Primaria Jornada Mañana DP-JM

Acudiente Primaria Jornada Mañana AP-JM

Estudiante Primaria Jornada Tarde AP-JT

Docente Primaria Jornada Tarde DP-JT

Acudiente Primaria Jornada Tarde AP-JT

Estudiante Bachillerato Jornada Mañana EB-JM

Docente Bachillerato Jornada Mañana DB-JM

Acudiente Bachillerato Jornada Mañana AB-JM

Estudiante Bachillerato Jornada Tarde AB-JT

Docente Bachillerato Jornada Tarde DB-JT

Acudiente Bachillerato Jornada Tarde AB-JT

Estudiante Media Jornada Mañana EM-JM

Docente Media Jornada Mañana DM-JM

Acudiente Media Jornada Mañana AM-JM

Estudiante Media Jornada Tarde AM-JT

Docente Bachillerato Jornada Tarde DM-JT

Acudiente Bachillerato Jornada Tarde AP-MT

Directivo Docente DD

Las entrevistas se codificaron teniendo en cuenta la fuente: Estudiante (E), docente (D), Acu-
diente (A), el nivel: Primaria (P), Bachillerato (B), Educación Media (M) y la jornada: Mañana 
o Tarde (tabla 3).
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El análisis de discurso que orienta la reflexión (Wodak y Meyer, 2013, p. 37), memoria co-
lectiva del acontecimiento o conocimiento social de las cosas (Van Dijck, 1999), se hizo me-
diante rejilla de doble entrada en Excel, por una parte las categorías definidas y por otra la 
información correspondiente a cada una de las fuentes (documentales y de los entrevistados) 
Las entrevistas se desagregan en: fuente de información (docentes, estudiantes, acudientes), 
nivel al que pertenecen (Primaria, Bachillerato, Educación Media) y jornada (Mañana, Tarde) 
y pregunta formulada de acuerdo con las categorías. Finalmente, se cruza la información desde 
tres aspectos: lo que permanece, lo que aparece y lo que desaparece.
 

Resultados
Tres grandes mitos entretejen los rituales escolares: 1.) de Sísifo, 2.) eterno retorno, 3.) paraíso 
eterno. El mito ahonda en el misterio de la existencia humana, confronta la realidad no siempre 
consciente "que determina la vida inmediata, las actividades y los destinos de la humanidad" 
(Asse, 2002, P. 57).

1.) El mito de Sísifo relaciona la predestinación de los dioses, el privilegio y el esfuerzo como 
castigo para exculpar las faltas (Camus, 1985). La escuela instaura tres expresiones sobre este 
mito: a.) el esfuerzo: pasar de un grado a otro "promoción hacia niveles superiores" (literal 
d., Art. 148. Ley 115 del 94; SIEE); b.) el saber predictivo "capacidad de saber cuándo han 
aprendido algo y la habilidad de saber dirigir su propio aprendizaje" (SIEE, p. 6); c.) el castigo: 
"repetir al año ... repetir el curso" (SIEE), además del "proceso disciplinario establecido para 
las faltas"7 (M de C., 2020, p. 36).

2.) El mito del eterno retorno es el lugar del pasado y el presente, una especie de bucle donde 
el pasado está adelante y el futuro detrás, donde el instante del acontecimiento trae consigo el 
porvenir; una especie de paradoja en la que lo ocurrido vuelve a ocurrir como un nuevo inicio 
(Baille, 2005). 

Cada año escolar retorna a lo ya vivido: hora de ingreso y salida, tiempo de permanencia, hora-
rios, aulas de clase, tiempo de descanso, espacio para el juego, docentes, compañeros. Hay una 
ritualización del tiempo, que atañe a la práctica educativa: duración de las clases, el descan-
so, horario de atención a padres, periodos para el aprendizaje, son pautas de comportamien-
to debidamente legalizadas en Manual de Convivencia, SIEE, PEI, Ley General de Educación 
(MEN). Cada culminación de ciclo escolar es inicio del siguiente: Preescolar, Educación Básica, 
Media, Superior. Foucault (2005) lo define como rango “[se] obtiene de semana en semana, 

7 Antecede el carácter formativo ante cualquier tipo de falta, como lo define el literal, 8 del artículo 116, del Manual 
de Convivencia: "Proponer, analizar y viabilizar estrategias pedagógicas que permitan la flexibilización del modelo 
pedagógico y la articulación de diferentes áreas de estudio." (p. 62).

https://doi.org/10.36737/01230425.n44.2023.2804
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de mes en mes, de año en año; alineamiento de los grupos de edad … sucesión de materias en-
señadas … según un orden de dificultad creciente” (p. 150). y a lo comunicativo: informes de 
calificaciones, reuniones de padres (SIEE – PEI).

3.) El mito del paraíso eterno es la condición ideal solo posible tras superar la dificultad, en la es-
cuela gracias al saber, saber ser y saber hacer. Culminar un grado y ser promovido es motivo de 
felicidad para estudiantes, docentes y familia. Este mito describe cómo "el hombre vive, pre-
dominantemente, en un mundo de contradicciones, oposiciones y disfunciones que generan 
la nostalgia del estadio anterior" (Ochoa, 2002, p. 47). La promoción es un ritual de elevación 
de status (Turner, 1988). el sentido simbólico está en la perspectiva mítica y ritual de la pro-
moción, ascender es sinónimo de usufructo, poseer lo básico para enfrentar la incertidumbre: 
“La promoción se entiende como el paso de un grado al otro o de un ciclo a otro superior, o la 
obtención de un título” (SIEE, p. 9).

Algunos rituales de paso escolares comunican: el uniforme crea el rol de estudiante, da identi-
dad institucional al cruzar la puerta de ingreso al colegio. Los actos comunitarios: formaciones, 
actos culturales o cívicos, principalmente la izada de bandera (antes y durante la COVID-19), 
instaura unas acciones educativas definidas: canto de los himnos, palabras sobre el motivo de 
la izada; reconocimiento de estudiantes destacados por cada curso (exaltación), formación en 
el patio (en la presencialidad) o conectarse al evento en la virtualidad (concurrir) “La izadas se 
conmemoraban por cursos, la formación, el uniforme … en la virtualidad también se destacan 
los estudiantes conmemorados, pero se hace por la plataforma que estamos manejando” (EB-
JM). La práctica educativa se define en la organización del tiempo, pautas rituales escolariza-
das, del mismo modo antes y durante el COVID-19:

Los despertaba para dejarlos listos en la mañana, desayunados, bañados, con el uniforme 
puesto, zapatos organizados … llegaba muy puntal a recogerlos … en el trayecto del cole-
gio a la casa preguntar ¿Cómo les fue? ¿Qué hicieron? ¿Qué aprendieron? ¿Cuántas tareas? 
Llegar a la casa, cenar, dejar las tareas listas en la noche para que en la mañana se volviera 
a hacer lo mismo (AB-JT). 

Me levanto un poco más tarde, si hay alguna reunión me despierto más temprano, entró 
a la clase … después de la clase hago las tareas y descansar, si tenía un tiempo libre, por la 
noche hacía otra tarea y me dormía (EP-JM).

“Antes del Covid, en el colegio teníamos lo necesario para nuestro aprendizaje" (EP-JT); 
"era más fácil … teníamos implementos para hacer deporte: balones, colchonetas ... la sala 
de informática, los laboratorios (EB-JM); "antes del COVID se garantizaba más el desarro-
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llo de las actividades, una mejor calidad… los docentes tenían infinidad de maneras de lle-
gar al estudiante: un juego… una sopa de letras… juego de roles…una exposición (AP-JM). 

El lugar está ritualizado por la práctica y la acción educativa (límites, función del espacio, de 
los objetos), su ruptura en la virtualidad generó tensión: "trabajando desde mi casa es muy 
sencillo perder el límite de dónde está mi trabajo, dónde está mi casa, dónde está mi vida 
familiar y dónde está mi vida escolar” (DB-JT); "Los chicos estudian en el piso, en la cama ... 
en un solo espacio cocinan, duermen ... pocos tienen un espacio adecuado [para estudiar]" 
(DP-JM). "Uno está en el comedor con el computador y se distrae porque no hay silencio, 
está en diferentes ambientes" (EB-JT); "el espacio de estudio es toda la sala, tenemos las car-
tulinas, los cuadernos… las hojas, las guías, el computador, el cargador, el celular" (EM-JM). 
El espacio también ritualiza el tiempo y la presencia e interacción para compartir con el otro, 
la comunicación cara a cara es vital, la falta de ella dejó ver graves problemas emocionales en 
los escolares (Wang et al., 2020), este discurso unánime, a una sola voz, de los acudientes es 
reflejo de ello:

Antes de la pandemia:
Dejaba a mis hijos en el colegio, iban a aprender en la jornada normal, había un horario 
donde estaban todas las clases [y] la mente ya está practicada [entrenada] en eso, orga-
nizada. La interacción era mayor, había contacto con alumnos, profesores y compañeros, 
era algo que les ayudaba más, el tiempo era más estricto y cuando llegaban a la casa era 
para hacer las tareas, para jugar y descansar. En la noche, miran qué trabajos tienen que 
presentar según el horario del otro día, o si tienen algo pendiente (Construido desde las 
entrevistas a los Acudientes).

Durante la pandemia:
Hay mucha pérdida, no se están conectando todos los estudiantes para la clase, hay me-
nos sesiones y se ha disminuido el tiempo de clase, no todas son sincrónicas, está perdido 
el horario, un día dicen tal fecha tenemos la clase, pero no sé pudo conectar. Ahora en 
el COVID [los estudiantes] apenas se están organizando, no están enfocados, hay unos 
alumnos que se contactan en diferentes días o un día a la semana, en el colegio se veían 
todos los días. Con los trabajos del colegio, casi que todo el tiempo tienen que estar ahí 
pendientes porque son bastantes, no tienen la posibilidad de que alguien les explique, 
uno intenta explicarles eso que no entienden, pero no es lo mismo: el profesor es el que 
sabe (Construido desde las entrevistas a los Acudientes).

https://doi.org/10.36737/01230425.n44.2023.2804
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La innovación se frena debido a que antes y durante la pandemia el objetivo no es el aprendiza-
je sino la promoción, la acción educativa se reduce a lo comunicativo-informativo: dictar clase. 
En casa, durante el encierro, el hacer trabajos escolares inicialmente reprodujo el tiempo de 
dedicación de las actividades escolares determinadas a la presencialidad, siendo el eje el hacer 
que se comunica y califica.

 "las guías que envían los docentes son muy claras, con la información que debe llevar 
para que el estudiante entienda lo que tiene que hacer" (AP-JM). 

“En la casa igual lo tienen que hacer, el hecho de que no tengan el profesor aquí encima 
de ellos, explicándoles lo que les dejan es el que tienen que hacer” (AM-JM).

Debido a las condiciones, tensiones y dificultades producidas por el trabajo escolar en casa, se 
ubicó el peso en la promoción, para garantizar la continuidad educativa. Al cierre de la presen-
te investigación el Consejo Directivo del colegio ajustó el SIEE (Acuerdo 6. Del 11 de agosto 
de 2020), en esa dirección así: 

1. La eliminación de las evaluaciones semestrales; 
2. Cambio en el valor porcentual de primer y segundo periodo para 2020 (ya calificados 
 al momento de emitir el acuerdo) 40 % del total de la nota, para tercer y cuarto periodo 60 %; 
3. Aumentar el número de asignaturas para pérdida del año escolar, de tres a cuatro;
4. Ampliar el número de asignaturas para actualización a fin de año, de dos a tres.

Conclusiones
La base mítica de la escuela del siglo XXI limita la práctica educativa innovadora, aun si está 
mediada por la tecnología. La perspectiva educativa del currículo, contenidos, plan de estudios 
y gestión directiva-administrativa requiere superar la linealidad y gradación anquilosada en 
detrimento de los aprendizajes. El control ritualizado del cuerpo-imagen-acción en unos tipos 
de comportamiento regulados por el carácter punitivo de la calificación, obstaculizan el senti-
do mismo de cualquier innovación.

Comprender la realidad que se construye a diario por parte de los estudiantes, docentes y 
las familias, para transformarla, es el potencial pedagógico de cualquier innovación e implica 
vincular la expectativa común de jóvenes, docentes y padres, mediante experiencias de ense-
ñanza para el aprendizaje. Aprender con el otro debe ser el determinante, lo ritualizado debe 
transformar las relaciones de contenidos, tiempos y espacio escolar, flexibilizar el currículo es 
dar cabida a las micronarrativas, las de cada persona, que no se sujeten a esos grandes mitos 
señalados.
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Reflexionar para comprender los tres grandes mitos de occidente (Sísifo, eterno retorno y 
paraíso eterno), como gestores de los rituales escolares, abriría el camino para identificar po-
sibles alternativas dirigidas al abordaje en torno a la idea de escuela del siglo XXI como un 
espacio inexorable para la innovación.
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Resumen
La cultura sin odio ha sido una de las categorías emergentes que aparecen en el proceso inves-
tigativo, mostrando cómo los jóvenes, a pesar de estar incrustados en una sociedad tradicional-
mente violenta, manifiestan, en regla general, la necesidad de vivir en una sociedad pacífica, sin 
violencia. Los casos que aquí se abordan si bien no todos están directamente implicados en dichos 
acontecimientos, sí, ante el hecho de pertenecer a una generación joven entran en ese grupo de 
individuos al que se les crea un prejuicio desde la negación-criminalización e inmoralización del 
joven, utilizados para actuar de manera tal, que se justifica una política del odio, de la visión ha-
cia la juventud como un peligro que puede desestabilizar las tradiciones y “buenas” costumbres 
adultistas-adultocéntricas4. El documento se sustenta a partir de la experiencia investigativa de 
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tipo cualitativo con la estrategia metodológica narrativa que se llevo a cabo con un grupo de 37 
jóvenes que con sus consentimientos informados y bajo algunos seudónimos pudieron manifestar 
sus opiniones acerca de diversos temas, como el de las violencias y la paz de su contexto. Estas son 
algunas de las reflexiones que se han originado a partir de dicho estudio.

Palabras clave: jóvenes escolarizados, sentido de vida, cultura sin odio, cultura de odio

Abstract
The culture without hate has been one of the emerging categories that appear in the research 
process, showing how young people, despite being embedded in a traditionally violent society, 
express, as a general rule, the need to live in a peaceful society, without violence. The cases discus-
sed here, although not all of them are directly involved in these events, do, by the fact of belonging 
to a young generation, belong to that group of individuals to whom a prejudice is created from 
the immoralization of youth, which has served, moreover, to act in a way that justifies a policy of 
hatred, of the vision of youth as a danger that can destabilize the traditions and "good" adult-adult-
centric customs. The document is based on a qualitative research experience with the narrative 
methodological strategy with a group of 37 young people who, with their informed consent and 
under some pseudonyms, were able to express their opinions on various topics, such as violence 
and peace in their context. These are some of the reflections that have originated from this study.

Keywords: : youth in school, sense of life, culture without hate, culture of hate

Resumo
A cultura sem ódio tem sido uma das categorias emergentes no processo de pesquisa, mostrando 
como os jovens, apesar de estarem inseridos em uma sociedade tradicionalmente violenta, ex-
pressam, como regra geral, a necessidade de viver em uma sociedade pacífica, sem violência. Os 
casos aqui tratados, embora nem todos estejam diretamente envolvidos nesses acontecimentos, 
acabam sendo influenciados, pois pertencem a uma geração jovem, a esse grupo de indivíduos ao 
qual criou-se-lhe um preconceito a partir da imoralização da juventude, o que também tem servi-
do para agir de forma a justificar uma política de ódio, da visão da juventude como um perigo que 
pode desestabilizar as tradições e os "bons" costumes centrados no adulto. O documento é basea-
do em uma experiência de pesquisa qualitativa utilizando uma estratégia metodológica narrativa 
com um grupo de 37 jovens que, com seu consentimento informado e sob alguns pseudônimos, 
puderam expressar suas opiniões a respeito de vários tópicos, tais como violência e paz de seu 
contexto. Estas são algumas das reflexões que surgiram a partir deste estudo.

Palavras-chave: : jovens na escola, sentido da vida, cultura sem ódio, cultura do ódio
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Introducción
No es una moda, ni tampoco debe serlo. La paz ha entrado de lleno como vocablo protagónico 
de las últimas épocas al diccionario de la vida colombiana. No es para menos, en Colombia, un 
deseo por mucho tiempo frustrado, fue que la violencia desapareciera del paisaje de la nación 
y se visualizara o proyectara una era de paz y sosiego entre todos los actores incrustados en 
las diferentes violencias que campeaban y campean sin ninguna barrera legal por los campos y 
ciudades colombianas. La escuela deberá estar insertada en ese magno proyecto de la pacifica-
ción y la búsqueda de la convivencia pacífica si se quiere proyectar un país pacífico a mediano 
y largo plazo, no tenerla en cuenta es, condenarlo a ciencia cierta, a seguir reproduciendo, 
manteniendo al país en estado de constante guerra interna y fratricida.

Más allá de las violencias políticas, económicas y simbólicas, la violencia escolar, parte de una 
estructura de violencia mayor; sin embargo, en buena parte de la población escolar, existe una 
especie de resistencia política encaminada a romper con esa violencia tradicional. En el abor-
daje de un grupo de jóvenes escolarizados de la localidad de Ciudad Bolívar en Bogotá, desde 
su singularidad, se ha logrado encontrar en sus narrativas y discursos nuevas comprensiones 
del mundo en un tiempo y espacio, que según Clandinin (2013) redundan en el “vivir, contar, 
recontar y revivir” (p.21) en contraposición a las estructuras hegemónicas de poder que los 
han invisibilizado; posturas que aúpan a una sociedad pacífica en dicho territorio, que, históri-
camente, ha sido golpeada por todo tipo de crisis económicas, sociales y políticas en un pasado, 
en un presente y en un futuro incierto (Ricoeur, 2002; Siciliani, 2014).

Las violencias contra los jóvenes proceden de diversas fuentes como la familia, la sociedad y la 
escuela. Es tan estructural dicho fenómeno en los territorios, que se ha normalizado por parte 
de sus agentes; por lo tanto, no es extraño ver un acto violento dentro de las acciones cotidia-
nas de la ciudadanía y la población en general. Ejercer violencia es parte de ese paisaje natural 
de la vida, así que en muchos ciudadanos no presenta el escándalo que conlleve a la absoluta 
y contundente reprobación social. La normalización es producto de la cotidianización donde 
nadie ha visto ni dice nada, donde la cultura del odio se ha convertido en un instrumento de 
poder para informar y deformar una realidad (Majfud, 2006) y que intenta “deshumanizar a 
todos aquellos que son diferentes a la mayoría” (Cantizani y España, 2018, p.48) a rechazar lo 
extraño con sentimientos hostiles. No hacer nada contra la violencia es el diagnóstico de que 
algo muy grave está ocurriendo en toda la sociedad colombiana.

Los jóvenes escolarizados, cuyas voces se visibilizan en este documento, han sido también víc-
timas de la cultura del odio, de la violencia, de la segregación y la discriminación, una categoría 
investigativa del nuevo siglo en las reflexiones de D´Aloisio (2017) que debe abordarse por los 
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procesos de socialización, crecimiento intelectual y construcción de identidades que trae. El 
maltrato físico, moral, psicológico, las violencias simbólicas emergen de esas voces, no como 
el acto violento en sí, sino, como las que se levantan contra esas manifestaciones lesivas y que 
invitan a la reflexión de las ciudadanías.

Cabe resaltar que la presente investigación es de carácter cualitativo, que permitió acercarse 
a la realidad de los sujetos (Denzin y Lincoln, 2011) y cuyas fuentes de recolección de infor-
mación fueron los talleres de sentido de vida de carácter socioeducativo, exploratorios, inte-
ractivos y reflexivos que desde Ghiso (1999) se establecen como dispositivos: “para hacer ver, 
hacer hablar, hacer recuperar, para hacer recrear, para hacer análisis -o sea hacer visible e invi-
sible elementos, relaciones y saberes-. para hacer deconstrucciones y construcciones” (p.142); 
se convierten en formas de capturar relatos, historias de vida y otras narrativas (Harper, 2015) 
de jóvenes escolarizados que actúan como informantes, que fueron reportadas en una matriz 
de vaciado y que en su análisis se convirtió en ejercicio hermenéutico intersubjetivo con el 
investigador y los teóricos (Chase, 2015) 

Los jóvenes escolarizados que pertenecen a instituciones de educación pública en la localidad 
de Ciudad Bolívar (Bogotá, Colombia) que oscilan entre 14 y 20 años, pertenecientes a los es-
tratos 1 y 2, inmersos en una emergencia sanitaria provocada por la pandemia de la COVID-19 
y en marchas de protesta social que los visibilizan nuevamente en el panorama local, distrital y 
nacional, una lucha de muchas (Gómez, 2014). Contraria a su naturaleza inquisitiva de futuro 
en la tierra, la pandemia les reduce a lo más simple de la esfera de la vida, a respirar y a esperar 
que el tiempo de encierro, lento y parsimonioso, pasase para retomar la vida en su normalidad. 

Lo anterior llevó a denotar:

Una marcada crisis de sentido de vida en las nuevas generaciones y pone en evidencia 
nuevos desafíos y retos al Estado y la escuela para que en conjunto se mitiguen todos los 
factores de riesgo desde la familia con políticas sociales que alimentará la equidad y la 
igualdad de la sociedad (Carrillo, 2022, p.40).

Jóvenes, una población desprestigiada
El concepto de joven ha sido una categoría emergente polisémica de construcción social y de 
manipulación biológica, aunque también, no es más que una simple palabra que se utiliza para 
intereses de todo tipo, pues, de acuerdo con la estipulación de cada edad y su puja con otras, 
se imponen límites “apropiados” a cada una de ellas (Bourdieu, 1990); en otras palabras se 
aborda desde múltiples subjetividades en el tiempo y producto del conflicto entre generacio-
nes (jóvenes y adultos) por el poder y el conocimiento tal como lo refería Maffesoli (1988), 
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Feixa (1998), Reguillo (2000), Alvarado et al. (2009) y Barbero (2017)  que denotan una invi-
sibilidad de esta población en la investigación de los fenómenos sociales, estableciendo en ella 
estigmatización, discriminación y marginalidad en la sociedad.

Una juventud, que en palabras de Criado (1998 ) no debe enmarcarse en un núcleo común ante 
las singularidades presentadas en ellos, aunque en las últimas décadas se ha convertido en una 
fuerte apuesta política y transformadora.

La juventud es una etapa de la vida: “que busca emanciparse, liberarse de la madre que lo ata” 
(Carrillo, 2022, p. 98);  unas juventudes aisladas del proceso de decisión de quienes gobiernan 
a la nación se han enfrentado históricamente al poder establecido, convirtiéndola en clave de la 
sociedad,  en ello se concuerda con Martín (2007), la necesidad de un enemigo necesario para 
justificar la guerra, confluye y coincide con la necesidad de la teoría del enemigo interno que 
aquellos que detentan el poder, les urge, para sus fines diversos (Eco, 2011; Carrillo, 2022). La 
estrategia es desprestigiar la lucha social de los jóvenes, presentarlos ante la ciudadanía como 
individuos reprochables en sus actos, generando narrativas que alimentan la desaprobación 
y el odio de aquellos que no están inmersos en las diversas luchas, con el objeto de justificar 
la represión, y no reconociendo, como ellos mismos esgrimen que: “no son el enemigo, sino, 
seres sujetos de derechos con múltiples posibilidades de acceso al conocimiento y al aprove-
chamiento de nuevos liderazgos” (Carrillo, 2022, p. 295).

Las campañas de desprestigio ayudan a minar la imagen de un grupo poblacional para luego 
justificar el uso de la violencia contra él, en casos demostrados por la historia,  se encuentran 
ilustrados en la satanización de los cristianos primitivos dentro del Imperio Romano, lo que lle-
vó a su persecución y martirio, al igual que con los judíos hicieron los nazis y con los liberales 
y comunistas en Colombia, en la violencia de los años 50 del s. XX, la casta y élite gobernante 
liberal-conservadora, o el paramilitarismo y las guerrillas contra sus opositores ideológicos en 
durante los últimos 50 años en Colombia. Los resultados que llevaron a genocidios son claros y 
evidentes. Han (2013) lo manifiesta: “la violencia de una lengua hiriente también remite, como 
la violencia física, a la negatividad, pues resulta di-famadora, des-acreditadora, de-nigradora, o 
des-atenta” (p.9).

En este orden de ideas, Díaz (2020) concibe que esta campaña de desprestigio es una “amenaza 
inaceptable no solo de la dignidad y la integridad humana, sino también a la libertad de expre-
sión y participación política y ciudadana” (p. 19). Para lograr el éxito con dicha ideología del 
enemigo interno. Carrasco (2018) esgrime que: 
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Apenas son necesarias dos gotas del más destilado odio para lograr verter millones de 
lágrimas, sean estas de ira, envidia, dolor, sufrimiento o injusticia […] que ha ido endure-
ciendo poco a poco las almas y preparando el cuerpo para el ácido que habrá de recorrer-
lo, […] Odiar requiere tiempo, requiere un objeto, una implicación con él y un objetivo. 
Nada queda inmune al odio, que todo lo traspasa y permea: una vez que se abre paso, todo 
lo corroe y contamina (párr. 1).

Los jóvenes escolarizados de donde emana este análisis parecieran encontrarse al margen de 
lo que se enuncia hasta acá. Una de las posibles razones es que, tal vez, no haya una mentalidad 
exageradamente politizada que los lleve a actuar de manera sectaria y dogmática. Algunos de 
los pocos casos de jóvenes sectarizados y con un alto grado de dogmatismo-fanatismo político, 
podrían ser reflejo de una visión que viene, o desde las politizaciones partidistas de sus fami-
lias, o desde sus propias experiencias partidistas juveniles. 

Dentro del grupo de estudiantes escolarizados, una informante se atrevió a manifestar odio 
hacia dos personas: a Uribe, toda la gente que se ha llevado por delante, por su ambición a la pla-
ta o algo así, Sarmiento Ángulo igual; habrá que entender lo que para esta informante podría 
simbolizar esta dupla de colombianos; finalmente, el sentir odio es una decisión voluntaria e 
individual. En este caso, se evidencia una perspectiva política negativa en los jóvenes, un poco 
anclados al descontento que fue evidente en las protestas sociales desarrolladas en tiempos de 
pandemia. Estas disfuncionalidades políticas en el país generan un desarraigo de los jóvenes en 
la institucionalidad y poca confianza. Las protestas sociales demostraron la inconformidad de 
los jóvenes en relación con la manera como se cometen algunos atropellos contra ellos: abuso 
de autoridad, desapariciones de jóvenes, falta de oportunidades, la corrupción, la inseguridad, 
la desigualdad, el adultocentrismo en las políticas públicas y el acceso a la educación y el empleo.

Los jóvenes no altamente politizados o con desconocimiento de actividad política no logran 
dimensionar la crisis de valores que hay en la sociedad colombiana, e incluso, no alcanzan a 
reconocer que hay un enemigo interno artificialmente creado por el establecimiento, y menos, 
logran entender la necesidad de ese enemigo para mantenerse intacto en las esferas del poder. 
El Informe de la Comisión de la Verdad (2022) aborda este argumento y tiene como propósito 
crear en el objeto de ataque una serie de prejuicios convirtiéndose en: “la base de la persecu-
ción y exterminio físico, social y político” (p. 689), teniendo en cuenta que ese constructo 
debía ser al sentir de Eco (2011) “Intensiva y constante” (p. 19). Por su parte, Baños  (2017), 
el reconocido geoestratega español frente a esta treta explica que:
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Si no existe un enemigo, hay que inventarlo. Desde que el mundo es mundo, todos los 
grupos humanos parecen haber sentido la necesidad de tener un adversario, el cual les ha 
permitido fortalecer la unidad interna de su sociedad y tener un objetivo claro contra el 
que dirigir sus esfuerzos y ambiciones (p.234).

Durante la pandemia, y aún, antes de ella, los jóvenes se convierten en buena medida en el 
objeto del odio, en ese enemigo que hay que combatir, y que, incluso, con métodos premoder-
nos, como el imprimir violencia en público para intimidar a la población y mostrar el poder de 
quien ostenta el imperio de la ley y de las armas, se intenta aplacar a toda una sociedad que im-
pávida una, normaliza y acepta dicha estrategia de control, y otra ofendida, exige respeto por 
los derechos humanos de parte de los agentes del Estado. Cuando hay un permiso explícito de 
parte de la sociedad, se implanta: “la violencia directa […] como insignia de poder [que] no se 
oculta […] no tiene ningún tipo de pudor [que es] elocuente y sustancial” (Han, 2013, p.20) y 
que, como en la antigüedad, es un “elemento central y constitutivo de la comunicación” (Han, 
2013, p.20). Lo anterior es muestra de la premodernidad en la que se encuentra insertada la so-
ciedad y el poder en Colombia, pues, no es de la Modernidad, según Han (2013), la ejecución 
pública, ni la pena de muerte tan probas en la denominada sociedad soberana. 

Un discurso de los jóvenes sin odios
Para los jóvenes, en su mayoría, no hay un reconocimiento del odio como dispositivo de poder. 
Cuando se evidencia en buena parte de ellos el desconocimiento de ciertas realidades, logran 
quedar por fuera de la esfera de sentimientos que siembran este tipo de emociones y senti-
mientos; no puede en todo caso asumirse que el odio sea solo parte del entramado político, 
se construye odio cuando se excluye, discrimina, se crea prejuicio; todo ello emerge cuando: 
“la negatividad del otro deja paso a la positividad de lo igual”  (Han, 2016, p.5), dando esa 
“negatividad” un halo de desconfianza, desprestigiando y poniendo máculas a su naturaleza, 
frente a las correctas y buenas maneras de esa positividad de lo igual, de aquello que en medio 
de la normalidad neutraliza lo trascendente de la diferencia. Si bien lo anterior es parte de las 
tácticas de guerras políticas que ponen al odio como arma, también la sedación de parte de esa 
juventud sirve de neutralizante ante posibles levantamientos contra el gobierno de turno.

Los jóvenes incrustados en participación política no asumen el odio como respuesta a la in-
transigencia, intolerancia y violencia impuesta por el poder, lo que es cierto, es su reprobación 
contra el sistema de cosas que aplasta constantemente sus sueños, léase como la posibilidad de 
realizarse personal, profesional y laboralmente dentro del mundo de la vida. Esos proyectos 
que imprimen sentido de vida son deteriorados por todos esos actos que provienen de un ente 
externo que decide por la vida de los individuos, en este caso particular por el de los jóvenes. 
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En este sentido y frente a las manifestaciones de odio, Gaviria (2021) considera que el pueblo 
colombiano: “no quiere más asesinatos, más violencia y más palabras de odio” (párr. 9), sabe 
perfectamente que formar a la juventud para la vida pacífica es un deber del Estado colombia-
no y de sus ciudadanos. 

Las perspectivas políticas de los pobladores de la nación colombiana normalmente llevan en su 
interior no solo el apoyo a su líder político sino el ingrediente anti, que presume una constante 
crítica, racional o no, contra su rival político; sin embargo, se encontró, por ejemplo, el caso de 
una estudiante que rompe esta tradicional manera de ser y hacer política. Esta, manifiesta su 
cercanía desde una cosmovisión política que tiene como fin rescatar lo positivo del liderazgo 
que le apetece seguir, no tiene una postura “antinadie”, no manifiesta odio contra su contrario 
y el de su líder; su resistencia no lleva en su interior la ira y el odio, más bien se empodera 
de su líder porque concuerda con ella dentro de uno de los plurales movimientos feministas; 
conecta con dicha campaña exclusivamente por esa razón. Cuando se le pregunta a la joven 
qué la hace feliz, ella sin ningún temor contesta: Ver mujeres feministas empoderadas, el caso de 
Francia Márquez, una representante política colombiana, es candidata a la presidencia. Es negra. 
Es mujer. Es feminista. Para las mujeres llegar a ser como una meta para seguir (Yana, 16 años, 
comunicación personal, 2021). Otro estudiante responde: Yo sería feliz siendo un político, pero 
justo (Asdrúbal, 17 años, comunicación personal, 2021).

Si bien la casta política se encuentra desprestigiada, el joven asegura su deseo de dedicarse a 
ser político, sin embargo, hace una acotación sobre la necesidad de ser un “político justo”. Es 
evidente que un político ejemplar imprime en los jóvenes sentido de vida; son ejemplo para 
emular; el sentido de vida emerge con proyección futura, quieren actuar como sus líderes, 
comienza a reconocer que hay muchos jóvenes que comulgan con ellos dichas cosmovisiones; 
comparten un ideal, un sentido de comunidad, de ciudadanía, ya no son los jóvenes, es adultista 
y prejuiciosa visión de minoría de edad que ve al joven como un grupo de “adultos en espera”.

La participación de los jóvenes en la vida política debe ir agarrada de la mano con la correcta 
formación política que tiene como principal motivo una formación en el respeto, la tolerancia 
y en el reconocimiento del otro y de sus derechos frente a su actuar político. No hay odio váli-
do en la actividad política, ni pequeño ni grande, hay formas muy sensatas de realizar dicha ac-
tividad, sobre todo cuando esos jóvenes que entienden que poseen unos derechos y que, dicha 
participación que supera en mucho la pertenencia a agrupaciones políticas tradicionales se va 
diluyendo en los nuevos tiempos. La participación en los Consejos Locales de Juventud (CLJ) y 
en la evolución de las prácticas políticas, según la Unicef (2016) destaca que existe una “mayor 
implicación en propuestas de activismo” (párr.7) desde las redes sociales donde permanecen 
e interactúan con las problemáticas que les afecta. 
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No obstante, esas manifestaciones de pacifismo de los jóvenes no se circunscriben a lo político 
como actividad, en las manifestaciones de su vida personal, en su personalidad y carácter, en 
sus opiniones, la ruptura de la sociedad adulta bélica con la sociedad joven sin prejuicios es evi-
dente. No temen decirle a alguien Te quiero, es una frase razonable en un mundo de relaciones 
humanas normalmente poco atractiva para este tipo de manifestaciones. La vida cobra sentido 
con esas maneras de exteriorizar frases, gestos, maneras agradables con el otro. En ese grupo 
de jóvenes los prejuicios están diluidos en pos de esas búsquedas constantes de aprobación 
desde actitudes amigables y sencillas que develan la necesidad de una sociedad que abrace esas 
características enriquecedoras de la sociedad en cuanto a que la motiva a generar actos de paz 
y respeto hacia el otro. El rostro y la mirada confluyen en este tipo de relaciones humanas. Por 
dar un ejemplo, un joven escolar considera: No soy rencoroso ósea a mí me pueden hacer miles 
de cosas y aun así nunca tendré como ese rencor de devolverle (Alex, 18 años, comunicación per-
sonal, 2021).

A pesar de las dificultades históricas que han agobiado y agobian a las juventudes, se puede 
observar una juventud que resiste a ejercer violencia. Si bien hay una violencia que proviene 
de grupos de jóvenes que delinquen, no es, en todo caso el acto de delinquir una característica 
exclusiva de ellos; ese prejuicio que desbordó una falsa imagen en la sociedad acerca del joven 
como peligro se podría desmontar desde la motivación hacia los investigadores de acercarse 
en trabajos sobre la juventud para esclarecer y deshacer estas visiones que a todas luces son 
discriminatorias, estigmatizantes y excluyentes. El discurso de los jóvenes de este estudio no 
es característico de una sociedad frustrada y desmoralizada, más bien, sí, de un grupo social 
preocupado, pero con los anhelos y sueños en plenitud.  

Las narrativas de odio hacia ese nuevo enemigo interno que necesita vencedores y vencidos, 
represores y reprimidos que tienen como objeto justificar acciones heroicas, no son parte de 
los jóvenes que tuvieron la posibilidad de expresarse abierta y libremente. Cuando se le inqui-
rió a jóvenes participantes sobre a quién odiaban, la respuesta en su comunicación personal, 
el 22 de octubre del 2021 fue tajante: Nadie como el caso de Lucas, un joven de 18 años; o de 
Marisol de 17 que manifestaba: No odio a nadie, odio decir cosas innecesarias; Mafe de 16 años 
respondió: Nadie, solo los actos de envidia, mentira y traición; Melody de 17 años observa que no 
odia: a nadie, es una palabra muy fuerte para una persona, y Fredy de 17: no odio, pero me disgusta 
la injusticia.

Se puede observar entonces, que, los jóvenes no odian a las personas, sin embargo, sí reprue-
ban con contundencia los actos injustos y reprochables. No odiar al sujeto, pero no aceptar las 
prácticas erradas que de él emana. Es así como la mayoría de los jóvenes carecen de ese senti-
miento de odio, lo definen, pero no lo asocian a algo que afecte sus vidas. 
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Los medios de comunicación masiva irradian de manera constante mensajes y opiniones que 
podrían aupar al odio. Estas estrategias de manipulación, creación de imaginarios, de repro-
ducción y generación de posverdades podrían captar la voluntad de los jóvenes, sin embargo, 
estos como objeto de ataque han dado cuenta de las campañas de desprestigio que generan 
odio en su contra, y han logrado, a partir de las tretas oficialistas descubrir en dichos medios 
actitudes de falsedad, hipocresía, clasismo, androcentrismo, violencia y discriminación contra 
las capas jóvenes de la sociedad colombiana. Dichas actitudes y comportamientos se logran 
reflejar en el común de la sociedad, e incluso es demasiado evidente en el seno del hogar y la 
escuela, como se manifiesta en la figura 1. 
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Figura 1. 

Voces de los informantes sobre las personas que no les gusta

Me desagradan las personas 

maltratadores en palabras y hechos" 

(Niyireth 17 años, comunicación personal 

2021)

No me gustan las personas mentirosas 

hipócritas fastidiosas engreídas" 

(Claudia 16 años comunicación personal 

2021)

Me da rabia que hay compañeros 

que se burlan de los demás y con 

indiferencia" 

(Holy 17 años comunicación personal 

2021)

Me alejo de las personas mentirosas a las que 

comparan y juzgan a las personas. Es feo porque 

lo comparan con alguien mejor o con alguien 

peor todas las personas son diferentes"

(Maritza 17 años comunicación personal 2021)

Me disgusta la gente machista y la gente que 

se crea mayor sea de estrato y otra cosa "

(Guille 17 años comunicación personal 2021)

No me gusta que mis dos familias la de mi papá y la 

mamá ellas dos no se llevan bien entonces cuando 

uno está en una casa critican a la otra y eso me parece 

incómodo porque yo quiero a los dos lados" 

(Eymy 19 años comunicación personal 2021)



44

Para los jóvenes es grave que, a parte de lo anterior, se oculte información, que no haya sinceri-
dad frente a situaciones que ocurren en el interior de sus familias, en el medio; adicional a ello 
sí hay un odio emergiendo hacia la autoridad y las injusticias que se puedan dar a partir de ella, 
además, de entender que hay una especie de rechazo al joven de parte de sus mayores, quienes, 
entre más autoritarios menos tolerantes y comprensibles con la generación más joven (Feixa, 
2008; Fanjul, 2021). Ello lleva a generar graves choques, por ejemplo, el que se imprimió con-
tra los manifestantes de los años 2019 y 2021 en la ciudad de Bogotá, alentando una crisis de 
confianza entre los dos grupos etarios (Sánchez, 2021).  

Dentro de esos prejuicios efebofóbicos (fobia hacia los jóvenes), muchos de ellos parten de 
la familia, lo que tensiona la perspectiva de confianza de los jóvenes hacia los componentes 
adultos de su grupo familiar en cuanto a que son minimizados en lo concerniente a la toma de 
decisiones del hogar, siendo ignorados en sus opiniones y aminorados sus pensamientos, pro-
ducto de un prejuicio que parte de falacias de autoridad. 

También en medio de esas pugnas internas, algunos jóvenes han manifestado su repudio contra 
la sociedad patriarcal y androcéntrica en la que se encuentran inmersos; asimismo, la crítica 
de algunas jóvenes hacia sus madres, ya que, rechazan la manera en cómo ellas han permitido 
las arbitrariedades contra ellas mismas. Una joven lo refiere de esa manera: Hay mujeres que ya 
no cambian ese pensamiento por más que uno les diga, digamos mi mamá, mi mamá tiene algunas 
cosas y le digo: mami, mami. Mi papá digamos no me dice nada, pero mi mamá, como que acepta 
(María, 17 años, comunicación personal, 2021). El reproche a este tipo de cultura patriarcal, lo 
denominan odio, sin embargo, la categoría correcta tiene que estar centrada específicamente 
en la reprobación a actitudes, hábitos y costumbres nocivas para la sociedad misma. Esa cultu-
ra del odio es antepuesta por la cultura de la manifestación; y el que las madres de algunas par-
ticipantes permitan su invisibilización como práctica hegemónica hace que las jóvenes, nueva 
generación femenina, se levante contra la tradición misma, comprendiendo la importancia de 
los individuos de una sociedad y valorando las diversas alteridades. La cultura tradicionalista 
del patriarcado no reconoce la diferencia, al otro/otra, al reconocimiento de nuevas realidades 
materializadas en nuevas formas de ser. 

No solo se odia (reprueba, rechaza, para poner en contexto) la sumisión de las madres, los 
mismos jóvenes odian (vuélvase a tener en cuenta rechazo y reprobación) aquellas manifes-
taciones que intentan dañar su tranquilidad. Una joven de 17 años lo asevera: [odio] La gente 
que me roba la paz, me odio a mi cuando soy yo quien lo hace; pero también: [odio] sentirme sola 
y triste (comunicación personal, 2021)
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El sentir “odio” para los ejemplos anteriores, realmente no va más allá del hecho de sentir un 
rechazo hacia lo establecido. Ello no es algo nuevo. Los jóvenes siempre han rechazado lo que 
a su parecer es anacrónico y nocivo, y ello los ha llevado a chocar con las tradiciones hasta ese 
momento aceptadas por la adultocracia, un ejemplo de la histórica pugna la encontramos en 
una opinión del Hesíodo poeta de la antigua Grecia, cuando acusa al joven de ser ferviente del 
lujo y de su mala educación, de ser desobediente a las autoridades y de no respetar a los mayo-
res de edad. Es tal el controvertido choque desde hace más de dos mil quinientos años, que, el 
mismo autor de Los trabajos y los días se atreve a tachar a la juventud de “verdaderos tiranos”, 
que responden a sus padres, llegando a concluir que son simplemente malos. No tenía ninguna 
esperanza en la juventud en caso de tener la posibilidad de acceder al poder. Inclusive, en una 
vasija de arcilla babilónica hacia el 4000 a. de C. se puede leer: “Esta juventud está malograda 
hasta el fondo del corazón. Los jóvenes son malhechores y ociosos. Ellos jamás serán como la 
juventud de antes. La juventud de hoy no será capaz de mantener nuestra cultura”.

Entre los mensajes que acreditan a los jóvenes participantes como individuos que no aprueban 
las manifestaciones de odio, las frases que manifiestan cariño y comprensión se hacen oportu-
nas; el “no te preocupes, no pasa nada” de la mayoría de jóvenes escolares, ayudan a constatar 
la mayor resiliencia frente a sus mayores; el tener mayor capacidad de reconocimiento del 
otro teniendo en cuenta sus diferencias, y sin llegar a un punto extremo de idealización, éstos 
terminan conformando una gran diversidad en su grupo etario que, logra soportar a partir de 
sus valores juveniles, esos prejuicios que sus mayores demuestran ante la realidad que les en-
vuelve. 

No es sensato el mundo contra el que se enfrentan, y ese mundo en estas edades mozas es en-
frentado con unas formas, si no, novedosas, sí, exóticas para un país que ha sido gobernado por 
las leyes de la violencia. Esas formas de relacionarse con el mundo validan no universalmente 
unas nuevas visiones de relación con el otro, pero, se logra notar un avance en este grupo se-
lecto de jóvenes escolares.

Incluso, se destaca que, al responder frente a este aspecto, ninguno de los jóvenes escolares 
manifestó odiar a ningún familiar a pesar de las diferencias y dificultades que podrían estar 
viviendo. Y en esas diferencias y dificultades normalmente está presente la figura paterna. En 
la diversidad de respuestas, algunos de los jóvenes ignoran y evaden nombrar a su padre, otros 
tantos, hacen alguna crítica que se termina convirtiendo en un reclamo o en una queja frente a 
la imposibilidad de comprender a dicha figura. El caso es que no hay una manifestación explí-
cita de odio o de algún deseo de venganza. 
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Conclusiones
En función de las narrativas expresadas por los escolares que, en su rol de jóvenes juegan un 
papel fundamental en el objetivo de forjar paz, otorgan un ejemplo claro de que no se han de-
jado contaminar por el discurso del odio de las generaciones mayores y tan extendido por todo 
el territorio nacional. Se observa un temor al futuro ya que es incierto y complejo de entender 
ante los cambios de las realidades pandémicas cargadas de miedo, incertidumbre y el mismo 
odio por lo distinto, como lo refiere Han (2016). 

A pesar de todas las dificultades, concuerdan estos jóvenes en la necesidad de tener una con-
vivencia pacífica, de vivir en solidaridad, sin egoismos, que ayuda a enriquecer la vida, además 
de construcción de tejido social y, por ende, de nación, en el que los valores democráticos sean 
ponderadamente más sólidos. Frente a la promoción de la paz, la verdad, la convivencia y ante 
las diversas posturas de los jóvenes escolares de esta investigación, la Comisión de la Verdad en 
su documento titulado Convocatoria a la Paz Grande, pide a los jóvenes: “no colaborar en nada 
que profundice la muerte, el odio y la desesperanza.” (2022, p. 53);  en 2017, el Papa Francisco, 
quien viajó a Colombia en visita pastoral, invitó a los jóvenes a enseñar el perdón a sus mayores 
y también a que: “no se dejen enredar por historias viejas” y que miren con sorpresa: “cuando 
los adultos repetimos acontecimientos de división simplemente por estar atados a rencores” 
(Agencia EFE, 2017, párr. 9); y con Bauman  (2016) esas actitudes de solidaridad y respeto a la 
diferencia, pues: “no hay otra manera de salir de esa crisis, que mediante la solidaridad de los 
seres humanos” (p. 13).

Como hecho demostrable, las juventudes sedientas de cambios y transformaciones fueron uti-
lizadas por los poderes del Estado para justificar la existencia de un enemigo interno, y por eso 
el deber de utilizar las armas contra ellos.

En este contexto se comprenden las campañas de desprestigio, de la muy tradicional narrativa 
de una interesada profusión de opiniones sobre inmoralidad juvenil o generación irredenta de 
la sociedad adulta. 

En la actualidad, existe una élite que ha encontrado a un enconado enemigo a quien ha deci-
dido estigmatizar, perseguir, encarcelar, asesinar, en una palabra, destruirlo. Con una imagen 
degradada se hace difícil reconstruir dicha imagen para la ciudadanía, esta acepta a ojo cerrado 
una posverdad altamente peligrosa y se niega a poner en entredicho la falsa construcción de 
discursos de odio, que además se vuelve mediática, o sea, los medios del establecimiento están 
ahí para apoyar la deslegitimización. Bajo la égida de la democracia y la libertad, se justifica 
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actuar con absoluta determinación contra ese nuevo enemigo, que se crea simplemente para 
justificar la guerra y la muerte (Eco, 2011; Vanegas, 2021).

Al joven, a quien el adultismo y el adultocentrismo han declarado enemigo, es necesario reco-
nocerle su nuevo papel político, que en los últimos tiempos se nota mucho más voluminoso. 
Ellos saben muy bien que no son enemigos de nadie, que no es más que un constructo político 
del establecimiento polarizador. En vez de declarar enemistad con esta población se debe de-
clarar a esta población como existente en la materialización de proyectos para generar en toda 
ella, sentido de vida, un sentido que ya no está subsumido en la oscuridad del desespero. Son 
ellos, sujetos de conocimiento, leen, interpretan un mundo desde sus propias cosmovisiones, y 
se puede aceptar que no es el odio parte de sus intereses de vida. 

No es dable aceptar lecturas unilaterales y absolutas, las lecturas denotativas sobre los jóvenes 
han generado odios y represión, es desde las lecturas connotativas de plurales realidades don-
de se sostiene la posibilidad de entrar en un espacio de comprensión. 

Denotación y connotación (Gómez, 2013), dos tipos de lectura que, aunque complementarias 
pueden ser utilizadas por intereses diferentes en contra del otro, de aquel que no se adscribe 
a lo establecido por la lectura alineada a interpretaciones únicas, unanimistas y absolutistas.

Con todo lo anterior, se puede concluir que, a la cultura del miedo, la incertidumbre, el odio, 
el poder por el poder, se ha de anteponer la cultura del afecto, de la confianza, el respeto, la 
igualdad por la ley y convertirla en tradición, hábito; una igualdad que pueda calmar este clima 
tan desafiante (Junco , 2020). Una cultura que enseñe a vivir con una conducta y actuación 
rectas según las palabras de Frankl (1999).

He ahí, un reto de las juventudes colombianas a nivel general, un reto donde la búsqueda de 
sentido de vida en vez de menguar y agotarse ofrece la posibilidad para emerger en medio de 
tantas crisis existenciales que tienen que enfrentar los jóvenes, incluyendo los de este estudio. 
Esas oportunidades no están orientadas como Frankl (1980) lo explica en la sociedad de la 
opulencia, la sobreabundancia, el tiempo libre, que, al parecer podría ofrecer: “una configura-
ción de la vida plena de sentido, pero que en realidad no hace sino contribuir al vacío existen-
cial” (p. 35); es a partir de un proceso de autorrealización, de su compromiso consigo mismo 
que, se puede ir al cumplimiento del sentido de su vida(Frankl, 1999)  

La decidida opción es vivir una nueva vida creándose en sí mismo como un sujeto de las nue-
vas juventudes, no tanto por ser generacionalmente la más joven, sino, entendiendo que, hay 
en ella una nueva forma de vivir y de practicar la paz y la concordia. Solo siendo conscientes 
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de que la vida tiene sentido y hay que darse a la tarea de buscarlo, y en esa búsqueda compren-
der que la vida tiene sentido cuando el individuo se reconoce a sí mismo, es como se puede, 
entonces, soportar desde las tres dimensiones del ser humano, la individual, la social y la his-
tórica (Zubiri, 2005) que los jóvenes tienen un papel fundamental que jugar como personas 
con intereses propios, como partes activas de la sociedad y como hacedores de la historia de su 
nación en tono de participación política, cultural, comunal, laboral, como hacedores del  cam-
bio y transformadores de las estructuras que al día de hoy fueron utilizadas para su negación.  
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