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Prólogo

Me tomo el privilegio del tiempo, beneficiando las secuelas de su impacto a 
posteriori (Freud, 1914/1996), para exprimir mis impresiones de esta reco-
pilación sobre la educación en tiempos de pandemia. Tuve el honor de reci-
bir la invitación por parte de la profesora María Cristina Ortega Martínez 
para escribir, junto a los autores de este libro, en el auge de la pandemia de 
COVID-19, todavía en 2020, y no en este momento en el que aprovecho la 
oportunidad de analizar este trauma de dimensiones catastróficas a nivel 
mundial, para entender lo que implicó educar durante la pandemia. Las re-
flexiones de este grupo de investigadores, profesores y psicoanalistas mexica-
nos demuestran, antes que nada, una preocupación legítima por el destino de 
las relaciones con sus estudiantes durante este evento tan traumático y repre-
sentan un conjunto refinado de ideas que están en línea con lo que muchos 
educadores vivieron a lo largo de los dos últimos años alrededor del mundo.

Desde el primer capítulo me encontré con una sorpresa confortante al 
ver estampado el nombre de Paulo Freire, patrono de la educación brasile-
ña, como la primera referencia citada en esta obra. Las autoras se inspiraron 
en el texto freireano para abogar, de forma crítica, en beneficio de una re-
lación educativa que va más allá de “enseñar contenidos”, típico de un sis-
tema tradicional disciplinario, que aun cuando instruye, también condicio-
na y somete (Foucault, 1975). 

Sin minimizar la importancia de la técnica, las teorías y métodos de 
enseñanza, Chávez, Martínez y Serna anhelan un “educar” que trascienda 
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la perspectiva de los “contenidos” previamente denunciada por Paulo Freire. 
Esencialmente las autoras reafirman que toda enseñanza debe englobar un 
encuentro afectivo y sensible entre profesores y estudiantes para permitir 
la autonomía, la creatividad y la trascendencia de principios estrictamente 
pragmáticos.

Como apuntan diversos textos de esta recopilación, correspondió a los 
profesores crear estrategias y hasta malabarear, debido a que todos fueron 
obligados a lanzarse en plataformas educativas virtuales, generadas por un 
sistema tecnológico que no sólo no dominábamos, sino que también nos 
alejaba de nuestra soberanía de datos digitales, de nuestra autonomía y, 
sobre todo, amputaba nuestro cuerpo del escenario. Así, a pesar de recono-
cer el aspecto necesario de la educación mediada por tecnolo gías de imá-
genes, pensar en el sistema educativo virtual a lo largo de la pandemia nos 
lleva al concepto de trauma. 

Freud (1893-5/1996; 1895/1996) interpretó el trauma mediante la no-
ción de a posteriori, es decir, lo ocurrido sólo es traumático “después del 
golpe”, o sea en el momento en el que resignificamos de forma fantasiosa o 
repetitiva algo que no pudimos integrar en el primer instante. De aquí el 
mayor valor de este libro: servir como punto de elaboración colectiva en la 
construcción de narraciones sobre este periodo tan doloroso y traumático. 
La noción de trauma de Ferenczi (1933/2011) es aún más benéfica para 
pensar en la enseñanza durante la pandemia, pues este psicoanalista mostró 
el efecto de la desmentida, vinculada a la descalificación hecha por un ter-
cero, generalmente una persona de confianza de la víctima, que niega la 
existencia de un trauma real, o sea niega el hecho de un abuso o una vio-
lencia relatada. ¿No deberían ser los profesores responsables de escuchar a 
sus alumnos más allá de los objetivos planteados de cualquier materia? ¿En 
qué medida dimos apertura para que los alumnos comunicaran lo que vi-
vieron? Ferenczi (1934/2011) demostró que, en contraposición a una “con-
fusión de lenguaje”, la simple postura de escucha activa, como educadores, 
combate la complicidad con la violencia vivida, en la medida en que es 
posible hablar de sufrimiento, a fin de producir el reconocimiento del factor 
traumático por medio de figuras significativas.

¿Hasta qué punto los profesores están inmersos y son cooptados por 
una lógica subyacente de uso de tecnologías? ¿En qué medida la pandemia 
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destituyó a los educadores de su fuerza política? ¿Cómo evitar que la ense-
ñanza, permeada de la tragedia y mediada por las pantallas, tratara con los 
estudiantes de forma objetivista? Este conjunto de textos presentados muestra, 
al contrario, la resistencia constante de docentes mexicanos a lo largo de su 
dedicación a partir de una visión educadora crítica al adoptar una atención 
suplementaria para los estudiantes y al perfeccionar sus trabajos conjuntos, 
para ir más allá de una visión productivista y mercantilista de la enseñanza.

Al referir al filósofo esloveno Slavoj Žižek, el capítulo de la Dra. Rosa 
Espinosa evidencia una violencia objetiva (Žižek, 2008), aquella del capital, 
la cual, a medida que promete una plenitud mediante la virtualidad, termi-
na llevando a la producción de sujetos-mónadas que, así como se lanzan en 
la búsqueda frenética de la confirmación de sus placeres narcisistas en las 
redes sociales, terminan inmiscuyéndose en la ilusión del consumo de pro-
ductos y cuerpos, ilusión paradójicamente propicia al aislamiento en la ex-
trema susceptibilidad a la frustración y depresión. En este sentido, el impe-
rativo neoliberal del placer, lleva a más muertes no sólo pandémicas, sino 
sistémicas, atendiendo a una lógica capitalista cuya necropolítica (Mbembe, 
2013) es persistente.

Es evidente que la pandemia alcanzó de forma más contundente a los 
países señalados como subdesarrollados o a países cuyos gobiernos fueron 
francamente negacionistas. Estos factores político-económicos no sólo su-
maron al incremento de la mortalidad de los más vulnerables al virus: tam-
bién afectaron a todos los que vivieron el confinamiento. Ante esta mezcla 
cultural caracterizada por la combinación de una pandemia con una disto-
pía digital (en la que hubo negacionismo sobre la letalidad del virus SARS-
CoV-2, inclusive en México al inicio de la pandemia), es con una perspec-
tiva humanista y transdisciplinar que los autores de esta recopilación se 
proponen repensar las consecuencias psíquicas y sociales que atravesaron 
los cuerpos y mentes de estudiantes y profesores en la onda trágica de un 
virus mortal que barrió el planeta.

Dentro de los aspectos que más llaman la atención en este après-coup 
de la pandemia, está la dificultad presentada por los estudiantes de confor-
mar y trabajar en grupos. El individualismo parece haberse remarcado como 
consecuencia del aislamiento en las fases sensibles de la vida, en un periodo 
crítico en que el aprendizaje requiere necesariamente la socialización de 
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forma presencial para que se pueda consolidar el desarrollo biopsicosocial 
de cada sujeto. La ansiedad y falta de atención también despuntaron de 
forma colosal y, aunque al principio eso parecía ser un problema más in-
dividual que social, la dispersión general impuesta por la multiplicidad 
de la vida cibernética alcanzó la salud colectiva, hasta considerar la multi-
plicación del recurso inmediato a formas de medicalización alienante. El 
aislamiento físico y social causó impactos nocivos que se propagaron como 
una onda de sufrimiento mental en proporción igual o más grande que el 
virus letal. 

Es necesaria una digresión para entender el abandono vivido por la 
sociedad brasileña, que contabilizó más de setecientos mil muertos. Perso-
nalmente confieso que, desde el auge de la pandemia, estuve acongojada por 
una escabrosa angustia, que envolvía el miedo de contagiarse con la real 
ansiedad de la instauración de un régimen de extrema derecha, negacionis-
ta, bajo la elección de Jair Messias Bolsonaro como el presidente de Brasil 
en el sombrío periodo de 2018 a 2022, época que vivimos en un permanen-
te desmantelamiento institucional. Dicho desgobierno, electo con base en 
la manipulación por los medios, fue asentamiento e incentivador de una 
necropolítica policiaca, de acciones genocidas contra los pueblos originarios, 
además de ser extremadamente prejuiciosa con la equidad de género y la 
diversidad sexual. En todas las instituciones del Estado, Bolsonaro nombró 
ministros que tenían intereses contrarios a lo que la propia institución de-
fendía, de tal forma que promovían prácticas devastadoras, sobre todo en 
relación con el medio ambiente, derechos humanos, salud y educación pú-
blica. El peor resultado de esto fue el genocidio del pueblo yanomami.

En resumen, los movimientos políticos de extrema derecha causaron 
efectos aún más nefastos en las relaciones afectivas de la población, pero 
principalmente en el contexto educativo, debido al uso constante de bande-
ras y noticias falsas, artefactos semióticos y ataques de enjambres de usuarios 
polarizados, abalanzados sobre algoritmos de redes sociales para producir 
un discurso que negaba la letalidad del virus y despertaba el odio entre 
grupos de personas radicalizadas de manera intencional por la cibernética 
financiada por la eminencia gris de extrema derecha (Salles, 2023).

El negacionismo y la desestabilización de las instituciones democráticas, 
sobre todo de las universidades públicas, fue resultado de la manipulación 



 P R Ó L O G O  15

ciberideológica, fundada a su vez en una forma de “guerra híbrida” financia-
da contra naciones vasallas como Brasil (Koribko, 2015/2018; Salles, 2021, 
2022; Arreguy, 2021). Pido perdón nuevamente por la entrada en este tema 
paralelo, pero sería imposible dejar de relatar este estado de caos cuando es 
necesario denunciar el doble impacto de una pandemia potencializada por 
prácticas de corte fascista en países como Brasil, pero también por la nece-
sidad de apuntar contra toda dominación económica de las élites del atraso 
(Souza, 2019), que históricamente dominaron diversos pueblos alrededor 
del mundo y, hoy, se presentan como defensoras del neoliberalismo y do-
minan tecnologías digitales en función de intereses de clase. No profundi-
zaré en los surcos de esta psicopolítica (Han, 2014/2018) violenta de derecha 
y de extrema derecha contra la “pedagogía de la autonomía” (Freire, 1996), 
a pesar de que la amenaza fascista esté asechando diversos países, incluso 
en los más dominante, cuyo poder aún se impregna de formas exploratorias 
poscoloniales de las periferias mundiales.

Buena parte de los textos de esta obra constatan en unísono que la con-
secuencia de la educación a distancia, acelerada por la premura de la pan-
demia, causó trastornos o traumas de diferentes intensidades, algunos de 
orden irreparable, tanto para educandos como para educadores. Se destacó 
la dificultad de impartir clases sin obtener la retroalimentación de la imagen 
de los estudiantes, cuando no se podía leer sus reacciones a las charlas y las 
enseñanzas, lo cual hizo imposible el percatarse de que el aprendizaje llega-
ba efectivamente hasta ellos. Ahora el termómetro de una clase es la res-
puesta corporal, las miradas y la actitud sensible de los alumnos ante la ob-
servación de los maestros. Es esa interacción constante la que permite tomar 
decisiones, emplear técnicas e intervenir en sutilezas para una transmisión 
adecuada del objetivo de la enseñanza. Más allá de eso, el diapasón dado de 
la lectura y el encuentro de los cuerpos es lo que permite la transmisión en 
un sentido intersubjetivo, implicando una compleja gama de afectos y de 
aspectos cognitivos que se deben integrar. Además, el encuentro educacio-
nal presencial —del cual todos fuimos alejados— hace emerger idiosincra-
sias corporales frente a determinados contextos y permite estallar el ines-
perado deseo.

Los relatos de investigaciones y percepciones de intelectuales mexicanos 
anotan que la educación mediante pantallas fue permeada por la angustia 
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generalizada y carencias sociales extremas; esto hizo evidente la existencia de 
un racismo estructural (Almeida, 2019), componente tristemente abyecto 
compartido entre los pueblos hermanos de Latinoamérica. Así, en el inten-
to de comprender el proceso traumático de la enseñanza en la pandemia, 
esta obra anota la magnitud del papel de educadores e intelectuales en la 
realidad de la lucha compartida por una sociedad más justa.

El indispensable principio constitucional de la exigencia de educación 
de calidad para todos está siendo continuamente negado o perversamente 
tratado, algo aún más patente con la aparición de las imágenes, el corte de 
los cuerpos y las afectaciones en la educación mediada por las tecnologías. 
Aunque el uso de las plataformas educativas virtuales fuera la única solución 
disponible para sobreponerse a la sana distancia y evitar el contagio del 
virus, este recurso claramente acabó por dejar afuera a los más pobres, a esa 
inmensa parte de la población. Así, con la exclusividad de la teleeduca-
ción durante la pandemia, fue minimizada la necesidad de muchos por 
haberse estimulado el acceso al fetiche tecnológico que proveía la educación 
a unos cuantos. Millones de niños y jóvenes no poseían los recursos nece-
sarios para acompañar las clases con estas tecnologías, fuera por falta de 
equipos, fuera por falta de acceso a internet, fuera por falta de privacidad 
ante una postura moralista de muchas familias. Era evidente que diversos 
estudiantes sufrían vergüenza de abrir sus pantallas y mostrar la precariza-
ción de sus alrededores. Además, en medio de una libertad neoliberal algu-
nas empresas, sobre todo las grandes tecnológicas que abarcaron buena 
parte del mercado educativo, saquearon a las instituciones públicas y agu-
dizaron la dependencia tecnológica en diversos países.

Por ello, la desigualdad social se volvió aún más escandalosa a lo largo 
de este proceso pandémico y quedamos privados del hilo conductor que 
alimenta el deseo del saber, basado en las miradas y el encuentro presupues-
to en el potente intercambio entre profesores y estudiantes.

Como la principal característica del trauma es la repetición, hay que 
regresar a las cuestiones políticas a pesar de que nuestro objetivo es el de 
concentrarnos en las características traumáticas de la relación profesor- 
estudiante y la transferencia educativa en tiempos de la pandemia. Y es que, 
sin explicar este contexto político vil en el que vivimos, apenas sería posible 
“escribir” sobre lo que se quiera que sea.
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Recientemente Luís Inácio Lula da Silva, en su discurso de toma de 
posesión como presidente, el primero de enero de 2023, hablando de la 
realidad brasileña, se rebeló contra la promiscuidad del capital, cuando acu-
só, perplejo, que vivimos en un país cuya desigualdad permite que millones 
de personas hagan filas (fila do osso) para que se les regalen unos cuantos 
huesos para poder comer, mientras que un puñado de millonarios están en 
la fila para comprar su jet privado. Quedamos en parte paralizados intelec-
tualmente por la intensidad del trauma político y sanitario; por otro lado, 
intentamos mantenernos firmes ante este trauma colectivo, ya que además 
de todos los ataques al financiamiento educativo, diversos colectivos de 
profesores sufrieron persecución política. Paradójicamente, junto a los mo-
vimientos de resistencia, pudimos constatar que los docentes, principal-
mente de universidades públicas, pero también colectivos de psicoanalistas 
y profesionales de la salud, buscaron reparar y minimizar la onda de sufri-
miento mental al que fueron arrastrados los jóvenes, los educadores y, de 
forma aún más obscena, los niños y los más vulnerables.

En concordancia con las investigaciones aquí presentadas, se puede ob-
servar el apoyo ofrecido por la universidad (sobre todo la pública y gratui-
ta) no sólo a los estudiantes, sino también a la sociedad en general, dados 
sus principios democráticos, universales e inclusivos, pautados en el fomen-
to y en la articulación de la enseñanza, investigación y extensión. En efecto, 
hubo grande protagonismo de prácticas de extensión, lo cual ofreció toda 
una gama de actividades de asistencia social, fruto de investigaciones, de 
forma gratuita a la población. No se trata de inversiones financieras, sino 
de inversiones humanas en un proyecto colectivo por una educación uni-
versal y de calidad. La preocupación genuina por una enseñanza que per-
mita la colectividad pautando valores republicanos es el piso parejo que 
permite la construcción de subjetividades autónomas y creativas, para lue-
go tener una sociedad más justa. Al mismo tiempo en que las garantías 
económicas del proyecto de universidad fueron constantemente atacadas y 
fuertemente perturbadas por circunstancias macropolíticas, se practicó una 
resistencia activa como forma de libertad (De Paula, Arreguy y Sueth, 2023), 
de modo que la inversión subjetiva de los docentes en relación con los es-
tudiantes no se perturbó. Si el impacto traumático con la pandemia fue aún 
mayor debido a cuestiones socio-políticas, la fuerza de reacción micropo-
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lítica de los profesores dedicados al sueño de una educación liberadora ja-
más se dejó de exprimir.

Como forma de resistencia a la macropolítica, los profesores recurrieron 
a una postura condescendiente con el aporte teórico freireano que conduce 
el trabajo de aquellos que se empeñan frecuentemente para romper toda 
forma de opresión y violencia.

La tragedia del pico de muertes provocó una serie de descompensacio-
nes subjetivas y en muchos casos llevó a los estudiantes y educadores más 
sensibles al suicidio. Hubo también una especie de ansiedad generalizada 
retumbando entre los jóvenes, provocando apatía, miedo, conductas adic-
tivas, ideas suicidas y hasta situaciones de ruptura con la realidad. La me-
dicalización masiva de la juventud acumuló, a su vez, la propuesta paliativa 
y sintomática de una cultura inmediatista a la que no le cuesta señalar sus 
sufrimientos y lutos por la vía de la palabra y de la elaboración intersubje-
tiva. La salida psicofarmacológica, por tanto, anestesió aún más a los niños, 
los jóvenes y los educadores, en vez de permitir que emergieran conflictos 
y que fueran abordados sus callejones sin salida.

El encuentro con educadores en aulas virtuales, a su vez, dificultaba 
frecuentemente la apertura necesaria para la disolución de conflictos. La 
transmisión sólo ocurre, después de todo, en un contexto de amistad e in-
tercambio afectivo, fundamento de la socialización secundaria promovida 
en ambientes educativos. En las clases por video los pares no se encontraban 
efectivamente. La relación transferencial queda bastante comprometida, 
dada la componente intrusiva de las tecnologías de la comunicación en el 
ambiente íntimo, lo que llevaba a la reacción generalizada de apagar las 
cámaras.

La educación a distancia en el confinamiento volvió algunos traumas 
aún más incisivos, como el choque generacional: hijos y padres estaban 
atados unos a los otros y no poseían una válvula de escape para atenuar sus 
diferencias. De un lado, había contestaciones típicas de la adolescencia que 
causaban un conflicto sobre todo con el activismo en pro de las nuevas 
sexualidades y, del otro, un recrudecimiento de cierta mentalidad paterna 
ultraconservadora. Se suscitó, entonces, en el confinamiento “infamiliar” 
(Freud, 1919/2019), un contexto propicio a la contraposición de discursos 
y a la erupción de angustias disruptivas vinculadas con la sexualidad.
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En tiempos de aumento de líderes fascistas, incluso con el uso perverso 
de una visión religiosa fundamentalista diseminada como forma de salvación, 
padres e hijos se confrontaron violentamente ante la defensa de la diversidad 
sexual por la generación más joven en relación con el modelo patriarcal, 
cada vez más fuertemente criticado. Los índices de feminicidio también se 
multiplicaron, ya que la convivencia entre las parejas también se incremen-
tó con el aislamiento exigido por la pandemia. Otro aspecto fue que los jó-
venes perdieron la oportunidad de intercambio con sus pares, pues quedaron 
restringidos y culpabilizados; además, pasaron a cargar con el peso de la res-
ponsabilidad de, eventualmente, exponer a los más ancianos a la muerte por 
el virus SARS-CoV-2. En este sentido, se multiplicaron los traumas a lo 
largo de la pandemia. No obstante, ningún trauma desencadena un síntoma 
incapacitante, y la dedicación de profesores y psicoanalista amortiguó y dio 
soporte a incontables personas en estos momentos tan turbulentos.

Cuando están amparados por el lazo colectivo principalmente, cuando 
se cuenta con un(a) profesor(a) que realmente escucha, una figura de auto-
ridad (Kojéve, 1942/2004) que asegura una parada (Arreguy, 2020), es po-
sible encontrar un continente para las pulsiones sin destino de muchos 
estudiantes. Con el uso de diversos sistemas de apoyo en salud mental fue 
posible producir nuevos sentidos y reparar parte de los daños subjetivos 
desencadenados con la pandemia.

Ante tantos desafíos, diversas modalidades de escucha psicoanalítica 
fueron criadas no sólo en sociedades de psicoanálisis y psicología, sino de 
forma aún más efectiva en universidades, entre docentes que articularon el 
sentido de sus deberes en la interface del psicoanálisis con la educación. 
Incontables profesores-investigadores de diversas universidades inventa-
ron formas solidarias para acoger y escuchar a medida que el miedo se 
dispersaba, las muertes se multiplicaban y el confinamiento de jóvenes y 
niños producía situaciones disruptivas con sus familias y en sus escuelas. 
Para dar cuenta de la avalancha de trastornos mentales, surgieron grupos 
de conversación, debates colectivos en escuela y universidades, transmisio-
nes en vivo y sistemas de apoyo y acompañamiento psicológico individual 
y grupal. En este sentido, psicoanálisis y educación se entrelazaron en una 
vocación común a la escucha, el acompañamiento y la conducción del su-
frimiento mental amplificado en tiempos sombríos.
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Se puede pensar que vivimos un resurgimiento de las “clínicas públicas 
de Freud”, en la medida en que diversos medios de atención social y gratui-
ta fueron creados como un pacto para el rescate de una sociedad en camino 
a la ruptura. La unión de profesionales de las áreas de la educación y la 
salud propiciaron, por lo tanto, algo de aquello que el Estado debería pro-
porcionar a nivel asistencial. Más aún, como aseguran los autores de esta 
obra, esa suplencia del lazo social se debió al esfuerzo de profesores que 
fueron más allá de escuchar a sus estudiantes, pudieron parar y reflexionar 
sobre su función como ciudadanos, reafirmando un humanismo que no 
elimine las diferencias y la singularidad.

Todavía tenemos muchos desafíos en este periodo pospandemia y pos-
traumatismo. Muchas fueron las secuelas materiales y subjetivas dejadas 
por el rastro del virus, desde la catástrofe de tantas muertes cuyo luto es 
vivido duramente, hasta las pérdidas de memoria, cansancio generalizado 
y un cierto nivel de síntomas crónicos vinculados a una distopía tecnológi-
ca y sus efectos en lo que atañe a la salud mental.

Se coloca entonces un desafío mundial para el tiempo venidero: reparar 
los traumas vividos en la pandemia y fortalecer el lazo social, en el sentido 
de dar prioridad a las relaciones educativas solidarias y resistentes que bus-
quen primero los valores subjetivos compartidos. Solo así, contando con el 
fortalecimiento del lazo afectivo colectivo, es posible superar el trauma vi-
vido de forma aislada. El hecho de que profesores e investigadores mexica-
nos aquí reunidos se dedicaran a reflexionar sobre este momento produjo 
asistencia para una mayor lucha, ya que estos problemas también son vivi-
dos en otras partes del mundo. La lectura y comprensión del libro La en-
señanza en tiempos de COVID resuena un deseo común de cuidar de las 
personas, mucho más allá de contenidos y estadísticas, valorizando una 
educación impregnada por un aporte afectivo, un mirar clínico y de sopor-
te dedicado a estudiantes, educadores y a la sociedad en general.

Dra. Marilia Etienne Arreguy
30 de enero de 2023

(Trad. al español del Dr. Arturo Hernández Medina)
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Prólogo original en portugués

Tomo o privilégio do tempo, usufruindo do rescaldo de seu impacto a pos-
teriori (Freud, 1914/1996), para exprimir minhas impressões sobre esta 
coletânea a respeito da educação em tempos pandêmicos. Tive a honra de 
receber o convite da professora Maria Cristina Ortega Martínez para escre-
ver junto aos autores deste livro no auge da pandemia de covid-19, ainda 
em 2020, e não neste momento de agora, em que aproveito a oportunidade 
de elaborar esse trauma de dimensões mundiais catastró cas para o enten-
dimento do que foi educar na pandemia. As re exões desse grupo de pes-
quisadores, professores e psicanalistas mexicanos demonstra, antes de mais 
nada, uma preocupação legítima com os destinos das relações com seus 
estudantes durante esse acontecimento tão traumático, e representam um 
re nado conjunto de ideias em consonância com o que muitos educadores 
viveram ao longo dos últimos anos ao redor do globo.

Já no primeiro capítulo me deparei com uma surpresa reconfortante ao 
ver se estampar o nome de Paulo Freire, patrono da Educação Brasileira, 
como a primeira referência citada nessa obra. As autoras se inspiraram no 
texto freiriano para advogar de forma crítica em prol de uma relação edu-
cacional que vá além do “ensinar conteúdos”, típico de um sistema discipli-
nar tradicional, que embora instrua, também condiciona e dociliza (Fou-
cault, 1975). 

Sem minimizar a importância da técnica, das teorias e métodos do en-
sinar, Chavez, Martínez e Serna almejam um “educar” que transcenda a 
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perspectiva “conteudista” já denunciada por Paulo Freire. Essencialmente, 
as autoras rea rmam que todo ensino deve englobar um encontro afetivo e 
sensível entre professores e estudantes visando a autonomia, a criatividade 
e a transcendência de princípios estritamente pragmáticos. 

Como diversos textos desta coletânea apontam, coube aos professores 
criar estratégias e até fazer malabarismos, uma vez que todos foram obri-
gados a se lançar em plataformas virtuais de ensino, geridas por sistemas 
tecnológicos que não só não dominávamos como também nos alijava de 
nossa soberania de dados, de nossa autonomia e, acima de todo, amputava 
nossos corpos da cena. Assim, apesar de se reconhecer o aspecto necessário 
do ensino mediado por tecnologias de imagens, pensar o sistema educacio-
nal virtual ao longo da pandemia nos leva ao conceito de trauma. 

Freud (1893-5/1996; 1895/1996) interpretou o trauma através a noção 
de a posteriori, ou seja, o ocorrido só é traumático “depois do golpe”, ou 
seja, no momento em que ressigni camos de maneira fantasiosa e/ou recal-
cada algo que não pudemos integrar num primeiro momento. Daí o maior 
valor deste livro: servir como ponto de elaboração coletiva na construção 
de narrativas sobre esse período tão doloroso e traumático. A noção de 
trauma em Ferenczi (1933/2011) é ainda mais profícua para se pensar o 
ensino ao longo da pandemia, pois esse psicanalista apontou para o efeito 
de desmentido, ligado à desquali cação feita por um terceiro, em geral uma 
pessoa de con ança da vítima, que nega a existência de um traumatismo 
real, ou seja, nega o fato de um abuso ou uma violência relatada. Não seriam 
os professores responsáveis por escutar seus estudantes para além dos ob-
jetivos diretos de qualquer matéria? Em que medida demos abertura para 
os estudantes relatarem o que viviam? Ferenczi (1934/2011) demonstrou 
que, em oposição de uma “confusão de línguas”, a simples postura de escu-
ta ativa combate a cumplicidade com as violências vividas, na medida em 
que se pode falar do sofrimento, produzindo o reconhecimento do fator 
traumático por meio de guras signi cativas, como educadores. 

Até que ponto os professores são imersos e cooptados por uma lógica 
subjacente ao uso de tecnologias? Em que medida a pandemia destituiu os 
educadores de sua força política? Como evitar que o ensino permeado pela 
tragédia e mediado pela tela lidasse com os estudantes de forma objeti can-
te? Este conjunto de textos aqui apresentados mostra, ao contrário, a resis-
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tência constante de docentes mexicanos através de sua dedicação a partir 
uma visão educacional crítica, ao adotarem uma atenção suplementar aos 
estudantes e ao aprimorarem seus fazeres conjuntos, para além de uma visão 
produtivista e mercantilista de ensino. 

Ao evocar o lósofo esloveno Slavoj Žižek, o capítulo de Dra. Rosa Espi-
nosa evidencia uma violência objetiva (Žižek, 2008), aquela do capital, na 
medida em que a promessa de completude via tecnologias virtuais acaba 
levando à produção de sujeitos-mônadas que, ao se lançarem na busca fre-
nética por uma con rmação de seus gozos narcísicos nas redes sociais, aca-
bam mergulhando na ilusão de consumo de produtos e de corpos, ilusão 
esta paradoxalmente propícia ao isolamento, à extrema susceptibilidade à 
frustração e à depressão. Nesse sentido, o imperativo neoliberal do gozo, 
leva a mais mortes não só pandêmicas, mas sistêmicas, coadunando-se a 
uma lógica capitalística cuja necropolítica (Mbembe, 2013) é persistente. 

Evidente que a pandemia atingiu de forma ainda mais contundente aos 
países ditos subdesenvolvidos ou países cujos governos eram francamente 
negacionistas. Esses fatores político-econômicos não só se somaram na in-
crementação da mortandade dos mais vulneráveis ao vírus, mas também 
afetaram a todos que viveram o con namento. 

Diante desse caldo de cultura caracterizado pela combinação de uma 
pandemia com uma distopia digital (em que houve negacionismo a respei-
to da letalidade do vírus SARSCOV-2, inclusive no México no início da 
pandemia), é através de um perspectiva humanista e transdisciplinar que 
os autores desta coletânea se propõem a pensar nas consequências psíquicas 
e sociais que atravessaram corpos e mentes de estudantes e professores nes-
sa onda trágica de um vírus mortal que varreu o planeta. 

Dentre os aspectos que mais chamam a atenção nesse après-coup da 
pandemia está a di culdade apresentada pelos estudantes de formar e tra-
balhar em grupos. O individualismo parece ter se acentuado por conse-
quência do isolamento em fases sensíveis da vida, num período crítico 
em que a aprendizagem requer necessariamente a socialização presencial 
para que possa consolidar o desenvolvimento biopsicossocial de cada su-
jeito. A ansiedade e falta de atenção também despontaram de forma colos-
sal, e, embora a princípio isso pareça ser mais um problema individual do 
que societário, a dispersão generalizada impressa pela multiplicidade de 
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vida cibernética atingiu a saúde coletiva, haja vista a multiplicação do re-
curso imediatista a formas de medicalização alienante. O isolamento físico 
e social causou impactos nocivos que se alastram como uma onda de sofri-
mento mental numa proporção tão ou mais intensa que o vírus letal. 

É mister uma digressão para abarcar o descaso vivido pela sociedade 
brasileira, que contabilizou mais de setecentos mil mortos. Em primeira 
pessoa confesso que, desde o auge da pandemia, estive acometida de in-
trincada angústia, que envolvia o medo da contaminação somado à (real) 
ansiedade com a instauração de um regime de extrema direita, negacionis-
ta, com a eleição de Jair Messias Bolsonaro como presidente do Brasil no 
período sombrio de 2018 a 2022, época em que vivemos um estado perma-
nente de desmonte institucional. Tal desgoverno, eleito com base em mani-
pulação por mídias de rede, foi paradeiro e incentivador de uma necropo-
lítica policial, de uma ação genocida contra os povos originários, além de 
ser extremamente preconceituoso em relação à igualdade de gênero e à 
diversidade sexual. Em todos órgãos de Estado, Bolsonaro nomeou minis-
tros que tinham interesses contrários ao que a própria instituição defendia, 
de modo que promoviam práticas devastadoras, sobretudo, em relação ao 
meio ambiente, aos direitos humanos, à saúde coletiva e à educação pública. 
O pior resultado disso foi o genocídio do povo yanomami. 

Em síntese, movimentos políticos de extrema direita causaram efeitos 
ainda mais nefastos para as relações afetivas da população, mas principal-
mente para o contexto educacional, dada a utilização constante de false ags, 
fake news, artefatos semióticos, ataques por enxames de usuários polarizados, 
alavancados por algorítimos via redes sociais de modo produzir um discurso 
que negava a letalidade do vírus e despertava o ódio entre grupos de pessoas 
radicalizadas de maneira proposital, dada a manipulação cibernética nan-
ciada por iminências pardas da extrema direita (Salles, 2020). 

O negacionismo e a desestabilização das instituições democráticas, so-
bretudo das Universidades públicas, portanto, foi resultado da manipulação 
cyber ideológica, fundada por sua vez em uma forma de “guerra híbrida” 
nanciada contra nações vassalas como o Brasil (Koribko, 2015/2018; Salles, 
2021, 2022; Arreguy, 2021). Peço novamente perdão pela entrada nesse tema 
paralelo, mas seria impossível deixar de relatar esse estado de caos, sendo 
necessário denunciar o duplo impacto de uma pandemia potencializada por 
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práticas de cunho fascista, em países como o Brasil, mas também, pela ne-
cessidade de apontar contra toda dominação econômica das elites do atraso 
(Souza, 2019), que historicamente dominaram diversos povos ao redor do 
globo e, hoje, se apresentam como defensoras do neoliberalismo e dominam 
tecnologias digitais em função de interesses de classe. Não aprofundarei nos 
meandros dessa psicopolítica (Han, 2014/2018) violenta de direita e de ex-
trema direita contra uma “pedagogia da autonomia” (Freire, 1996), muito 
embora a ameaça fascista também esteja à espreita em diversos países, in-
clusive nos mais dominantes, cujo poder ainda rescende a formas explora-
tórias pós-coloniais em relação às periferias do globo. 

Boa parte dos textos desta obra constatam em uníssono que a conse-
quência do ensino a distância, acelerado com a urgência da pandemia, cau-
sou transtornos e traumas de diferentes intensidades, alguns de ordem ir-
reparável, tanto em educandos quanto em educadores. Houve destaque à di 
culdade de proferir aulas sem obter o retorno da imagem dos estudantes, 
quando não se podia ler suas reações às falas e ensinamentos, tornando 
impossível perceber se a aprendizagem chegava efetivamente até eles. Ora, 
o termômetro de uma aula é a resposta corporal, o olhar, a atitude sensível 
dos alunos diante da observação dos mestres. É essa interação ativa que 
permite tomar decisões, empregar técnicas e intervir em sutilezas para uma 
transmissão adequada ao objetivo do ensino. Muito além disso, o diapasão 
dado pela leitura e encontro dos corpos é o que permite a transmissão num 
sentido intersubjetivo, implicando uma gama complexa afetos e de aspectos 
cognitivos a serem integrados. Ademais, o encontro educacional presencial 
—do qual todos foram alijados— faz emergir idiossincrasias da corpo-
reidade diante de determinado contexto, permitindo eclodir o inusitado do 
desejo. 

Os relatos de pesquisas e percepções de intelectuais mexicanos apontam 
que o ensino mediado por telas foi permeado por angústias generalizadas 
e carências sociais extremas, cando patente a existência de um racismo es-
trutural (Almeida, 2019), componente abjeto infelizmente compartilhado 
entre os povos irmãos da América Latina. Assim, na tentativa de compreen-
der o processo traumático de ensino na pandemia, esta obra aponta a mag-
nitude do papel de educadores e intelectuais na realidade de lutas partilha-
das por uma sociedade mais justa. 
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O princípio constitucional incontornável da exigência Educação de qua-
lidade para todos vêm sendo continuamente negados ou tratado de manei-
ra perversa, o que cou ainda mais patente com o corte das imagens, dos 
corpos e dos afetos no ensino mediado por tecnologias. Embora o uso de 
plataformas virtuais de ensino fosse a única solução à mão para lidar com 
a distância necessária para evitar a transmissão do vírus, esse recurso no-
toriamente acabou por deixar de fora os mais pobres, ou seja, uma parcela 
imensa da população. Assim, com a exclusividade do ensino via tela na 
pandemia, foi minimizada a necessidade de muitos em favor do acesso ao 
fetiche tecnológico que provia a educação a poucos. Milhões de crianças e 
jovens não possuíam os recursos necessários para acompanhar as aulas atra-
vés dessas tecnologias, seja por falta de equipamentos, seja por falta de 
acesso à internet, seja por falta de privacidade diante da postura moralizan-
te de muitas famílias. Era notório que diversos estudantes tinham vergonha 
de abrir as telas para não mostrar a precariedade de seus lares. Ademais, foi 
em meio a uma libertinagem neoliberal que algumas empresas, sobretudo 
as bigtechs abocanharam boa parte do mercado educacional, sucatean-
do instituições públicas e acirrando a dependência tecnológica em diver-
sos países. 

Assim, as desigualdades sociais se tornaram ainda mais gritantes ao 
longo desse processo pandêmico e camos todos privados do o condutor que 
alimenta o desejo de saber, sustentado pelo olhar e pelo encontro pressu-
postos na troca potente entre professores e estudantes. 

Como a principal característica do trauma é a repetição, retorno às ques-
tões políticas apesar de nosso objetivo ser o de se debruçar sobre as carac-
terísticas traumáticas da relação professor-estudantes e sa transferência 
educativa em tempos pandêmicos. É que, sem explicitar esse contexto po-
lítico abjeto em que vivemos, sequer seria possível “escrever” sobre o que 
quer que seja. 

Recentemente, Luís Inácio Lula da Silva em seu discurso de posse em 
primeiro de janeiro de 2023, ao falar da realidade brasileira, revoltou-se 
com a promiscuidade do capital, quando acusou, perplexo, que vivemos em 
um país cuja desigualdade permite que milhões de pessoas quem na la do 
osso enquanto um punhado de milionários cam na la para comprar jatinhos 
particulares. Ficamos em parte paralisados intelectualmente pela intensi-
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dade do trauma político e sanitário, em outra parte, tomados pela tentativa 
de “segurar as pontas” desse trauma coletivo, já que além de todos os ataques 
contra o nanciamento educacional, diversos coletivos de professores sofre-
ram perseguição política. Paradoxalmente, junto aos movimentos de resis-
tência, pudemos constatar que os docentes, principalmente, de Universida-
des Públicas, mas também coletivos de psicanalistas e de pro ssionais de 
saúde, buscaram reparar e minimizar a onda de sofrimento mental em que 
foram arrastados os jovens, os educadores e, de forma ainda mais pornográ 
ca, as crianças e os mais vulneráveis.

Em consonância com as pesquisas aqui apresentadas, pode-se observar 
o apoio oferecido pela Universidade (sobretudo pública e gratuita) não só 
a estudantes, mas também à sociedade de um modo geral, dado seus prin-
cípios democráticos, universalistas e inclusivos, pautados no fomento e na 
articulação de ensino, pesquisa e extensão. Com efeito, houve grande pro-
tagonismo de práticas extensionistas, ofertando toda uma gama de ativida-
des de assistência social, fruto de pesquisas, de forma gratuita à população. 
Não se trata aqui de investimentos nanceiros, mas do investimento humano 
em um projeto coletivo por uma educação universalizada e de qualidade. 
A preocupação genuína com um ensino que vise a coletividade, pautado 
em valores republicanos, é o solo comum que permite a construção de sub-
jetividades autônomas e criativas, logo uma sociedade mais justa. Ao mes-
mo passo em que as garantias econômicas do projeto de Universidade foram 
constantemente atacadas e fortemente abaladas por circunstâncias macro-
políticas, praticou-se uma resistência ativa como forma de liberdade (De 
Paula, Arreguy, Sued / orgs., 2023) de modo que o investimento subjetivo 
dos docentes em relação aos estudantes não se abalou. Se o choque traumá-
tico com a pandemia foi ainda maior devido às questões sócio-políticas, a 
força de reação micropolítica dos professores dedicados ao sonho de uma 
educação libertadora jamais deixou de se exprimir. 

Como forma de resistência às macropolíticas, os professores recorreram 
a uma postura condizente com o aporte teórico freiriano que norteia o 
trabalho daqueles que se empenham continuamente para romper com toda 
forma de opressão e violência. 

A tragédia da escalada de mortes provocou uma série de descompensa-
ções subjetivas, em muitos casos, levando estudantes e educadores mais 
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sensíveis ao suicídio. Houve também uma espécie de ansiedade generaliza-
da reverberando entre jovens, provocando apatia, medo, condutas adictas, 
ideação suicida e, até, situações de ruptura com a realidade. A medicalização 
maciça da juventude adensou, por sua vez, a proposta paliativa e sintomáti-
ca de uma cultura imediatista que não reluta em inscrever seus sofrimentos, 
lutos e mazelas pela via da palavra e da elaboração intersubjetiva. A saída 
psicofarmacológica, portanto, anestesiou ainda mais as crianças, os jovens 
e os educadores, em vez de permitir que emergissem con itos e que fossem 
debatidos seus impasses. 

O encontro com educadores em sala de aula virtual, por sua vez, di 
cultava amiúde a abertura necessária para a dissolução de con itos. A trans-
missão só ocorre, a nal, em um contexto de amizade e troca afetiva, funda-
mento da socialização secundária promovida em ambientes educativos. Nas 
aulas por vídeo, os pares não se encontram efetivamente. A relação trans-
ferencial ca bastante comprometida, haja vista a carga de intrusividade das 
tecnologias de imagem no ambiente íntimo, o que levava à reação de fecha-
mento generalizado das câmeras. 

O ensino a distância em modo con namento tornou alguns traumas 
ainda mais incisivos como o choque intergeracional, quando lhos e pais 
estavam atados uns aos outros e não possuíam uma válvula de escape para 
atenuarem suas diferenças. De um lado, haviam as contestações típicas da 
adolescência, causando choque sobretudo com o ativismo em prol das no-
vas sexualidades e, de outro, um recrudescimento de certa mentalidade 
paterna ultra-conservadora. Suscitou-se, então, no con namento “infamiliar” 
(Freud, 1919), um contexto propício à contraposição de discursos opostos 
e à eclosão de angústias disruptivas ligadas à sexualidade.

Em tempos de escalada de líderes fascistas e, até mesmo, com o uso 
perverso de uma visão fundamentalista religiosa disseminada como forma 
de salvação, pais e lhos se confrontaram violentamente diante da defesa da 
diversidade sexual peas gerações mais jovens em relação ao modelo patriar-
cal, cada vez mais duramente criticado. Os índices de feminicídio também 
se multiplicaram, já que a convivência entre os casais também se recrudes-
ceu com o isolamento exigido na pandemia. Outro aspecto, foi que os jovens 
perderam a chance de interlocução com seus pares, cando restritos e cul-
pabilizados, além de passarem a carregar peso da responsabilidade de, even-
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tualmente, expor os mais idosos à morte pelo SARSCOV-2. Nesse sentido, 
multiplicaram-se os traumatismos ao longo da pandemia. Todavia, nem 
todo trauma desencadeia um sintoma incapacitante e a dedicação de pro-
fessores e psicanalistas amorteceu e deu suporte a incontáveis pessoas nes-
se momento tão conturbado. 

Quando amparados pelo laço coletivo, principalmente, quando se con-
ta com um(a) professor(a) que realmente escuta, uma gura de autoridade 
(Kojève, 1942/2004) que assegura um ponto de paragem (Arreguy, 2020), é 
possível encontrar um continente para as pulsões sem destino de muitos 
estudantes. Com o uso de diversos dispositivos de acolhimento em saúde 
mental foi possível produzir novos sentidos e reparar parte dos danos sub-
jetivos desencadeados com a pandemia. 

Diante de tantos desa os, diversos dispositivos de escuta psicanalítica 
foram criados, não só em sociedades de psicanálise e psicologia, mas, de 
forma ainda mais efetiva, em universidades, entre docentes que articulam 
o sentido de seus fazeres na interface da psicanálise com a educação. Inú-
meros professores pesquisadores de diversas universidades inventaram for-
mas solidárias de acolher e escutar, na medida em que o medo se espraiava, 
as mortes se multiplicavam e o con namento de jovens e crianças produzia 
situações disruptivas com suas famílias e em suas escolas. Para dar conta da 
avalanche de transtornos psíquicos, surgiram rodas de conversa, debates 
coletivos em escolas e universidades, lives, e, ainda, dispositivos de acolhi-
mento e acompanhamento psicológico individual e grupal. Nesse sentido, 
psicanálise e educação se entrelaçaram em uma vocação comum para a 
escuta, o acompanhamento e o encaminhamento do sofrimento psíquico 
ampli cado em tempos sombrios. 

Pode-se pensar que vivemos um ressurgimento das “clínicas públicas de 
Freud”, na medida em que diversos dispositivos de atendimento social e 
gratuito foram rmados como um pacto de resgate de uma sociedade em vias 
de ruptura. A união de pro ssionais das áreas de educação e da saúde pro-
piciaram, portanto, algo daquilo que o Estado deveria proporcionar no nível 
da assistência. Mais ainda, como a rmam os autores desta obra, essa suplên-
cia ao laço social se deveu ao esforço de professores que além de escutar seus 
estudantes, puderam parar para re etir sobre sua função cidadã, rea rmando 
um humanismo que não elimine as diferenças e a singularidade. 
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Ainda contamos com muitos desa os nesse período pós-pandêmico e 
pós-traumático. Muitas foram as sequelas materiais e subjetivas deixadas 
pelo rastro do vírus, desde a catástrofe de tantas mortes cujo luto é dura-
mente vivido, até as perdas de memória, cansaço generalizado e certa croni 
cação de sintomas ligados a uma distopia tecnológica e seus efeitos no que 
tange à saúde mental. 

Coloca-se então um desa o mundial para os próximos tempos, reparar 
os traumas vividos na pandemia e fortalecer o laço social, no sentido de 
priorizar relações educativas solidárias e resistentes, que primem por valo-
res subjetivos partilhados. Só assim, contando com o fortalecimento do laço 
afetivo com a coletividade, é possível superar o trauma vivenciado de forma 
isolada. O fato de professores e pesquisadores mexicanos aqui reunidos se 
dedicarem a re etir sobre esse momento produziu subsídios para uma luta 
maior, já que esses problemas são também vivenciados em outras partes do 
mundo. A leitura e compreensão do livro La enseñanza en tiempos de covid 
reverbera assim um desejo comum de cuidar das pessoas, muito além de 
conteúdos e estatísticas, valorizando uma educação atravessada por um 
aporte afetivo e um olhar clínico e acolhedor dedicado a estudantes, educa-
dores e à cultura em geral. 

Dra. Marilia Etienne Arreguy
30 enero 2023
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Presentación

Este texto recoge las impresiones y experiencias de personas que, implicadas 
en instituciones de educación, en distintos niveles educativos y en diver-
sas formas de involucramiento, coincidimos en enfrentarnos a la realidad 
que nos atravesó a todos: la pandemia por el virus SARS-CoV-2 ,y aun así, 
estar frente a los grupos, ahora de manera virtual. Sería una mentira decir 
que como docentes o educadores estábamos preparados para la situación o 
que se usaron las mejores herramientas o las más adecuadas. Todos pasamos 
por la angustia, y la incertidumbre no fue distinta: lo humano es humano. 
La vida nos cambió a todos, la muerte nos tocó con la pérdida de seres 
queridos a algunos y para todos estuvo tan cercana que esta experiencia fue 
distinta a todo lo antes vivido en estas generaciones.

Es así cómo surgió la inquietud de escribir lo que nos sucedía y las ma-
neras con que se tuvo que resolver lo que estaba pasando a nivel personal, 
familiar y laboral.

Al mismo tiempo el cuerpo Académico Consolidado (cac) “Psicoaná-
lisis, Clínica y Sociedad” también sufrió cambios estructurales. Algunas 
docentes, miembros con mayor antigüedad en el cac, decidieron separarse 
de su labor docente y, por derecho, retirarse. De tal manera que este libro 
representa también un acto de despedida y profundo agradecimiento para 
nuestras compañeras. Es el caso de la Dra. Rosa Imelda de La Mora Espi-
nosa y la Dra. Raquel Ribeiro, quienes habían cumplido, y de más, con el 
tiempo de impartir clases para la Universidad Autónoma de Querétaro. 
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Quizás de no haber estado la pandemia habrían permanecido un poco más 
en la labor docente. No lo sabremos; es posible que estas circunstancias 
impulsaran un tanto a decidir su jubilación. Es así que este libro presenta 
un texto de la Dra. Rosa Imelda De la Mora como una especie de herencia 
y regalo que nos proporciona, aunque seguramente seguiremos (porque así 
ha sucedido) contando con su colaboración.

Por otra parte, se integró como miembro la Dra. Mayra Araceli Nie-
ves Chávez, quien ya participa en este libro (junto con otra colaboradora 
suya, Beatriz Muñoz), de tal manera que para este caso es una bienvenida 
en el cuerpo académico, ya compuesto por el Dr. Pablo Pérez y una ser-
vidora.

Tenemos también las participaciones de otros colegas recién llegados 
como colaboradores, a quienes damos la bienvenida con este libro: la Mtra. 
Yivia Gloria Oliveri Rivera, de quien fue la idea original sobre escribir lo 
que nos estaba aconteciendo como profesores, y el Dr. Arturo Jesús Herbert 
Mainero, quien comparte también su experiencia docente y sus reflexiones.

Contamos con un texto escrito por colegas que trabajan desde otro es-
pacio muy especial que representa el contacto directo con docentes de edu-
cación básica: los licenciados Carolina Chávez y Santiago Silva.

Fue un largo trabajo, como lo es todo libro que intenta publicarse, pero 
no sólo por esa razón, sino por poder escribir lo que estaba siendo tan di-
fícil de elaborar. Al final este libro representa eso, un gran trabajo de elabo-
ración psíquica, emocional, física, laboral y lo que se sume. Esperamos que 
justamente favorezca a otros la expresión de la situación por la que todos 
atravesamos.

Agradecemos además el prólogo tan hermoso por parte de la Dra. Ma-
rilia Etienne Areguy, profesora asociada 3 de la Universidad Federal Flumi-
nense, colega brasileña. Por respeto a su lengua de origen se decidió publi-
car su brillante texto no sólo traducido al español, sino también en 
portugués. Asimismo, agradecemos el trabajo de traducción hecho por el 
Dr. Arturo Hernández Medina.

Valoramos el trabajo de dictaminación a doble ciego de los capítulos 
de este libro, realizada por los doctores María Nieves Gonzáles Valles y 
Alberto Castro, miembros del cac “Psicología, Educación y Salud” de la 
Universidad Autónoma de Ciudad Juárez (ca 35-uacj).
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Dice un amigo muy querido que es un atrevimiento o acto de gran va-
lentía publicar un libro en tanto se espera que alguien lo lea. Efectivamente, 
nos hemos atrevido no sólo a escribir y esperar que sea leído lo que es-
cribimos, sino también a dejar en estas escrituras elementos de nuestras 
personas, pedacitos de nosotros incrustados en las palabras que, esperemos, 
hayan aliviado un tanto la angustia pandémica. Y sirva esto, lo reitero, para 
que otros puedan encontrarse, sentirse comprendidos o escuchados, leídos 
aquí y podamos pasar a otra cosa… de una mejor manera.

Dra. María Cristina Ortega Martínez
Santiago de Querétaro, a 16 de febrero de 2023
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Resumen

La actual necesidad de pasar de los espacios presenciales a las aulas a dis-
tancia por medio de las diferentes plataformas digitales para continuar con 
la labor docente ha sido todo un reto para las y los profesores. La presente 
pandemia por COVID-19 nos ha hecho replantearnos como docentes el 
trabajo que realizamos ante la pantalla y los diferentes dispositivos electró-
nicos. Las y los docentes requerimos de un trabajo enorme para llevar todo 
aquello planteado de forma presencial a lo virtual. Nos dimos a la tarea de 
aprender también sobre la marcha qué plataforma se acomodaba más a la 
necesidad de cada uno. Todo esto con la finalidad de lograr los objetivos de 
enseñanza, de continuar con aquellos con los que nos comprometimos como 
maestros al inicio de cada uno de los cursos que impartimos. Nos dimos a 
la tarea de enseñar, pero ¿qué pasó con la tarea de educar?
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Introducción

La escuela en todos sus niveles de formación se transforma en el espacio 
idóneo para enseñar a las personas a convivir, y más en estos últimos tiem-
pos en que la equidad de género, la inserción de personas con capacidades 
diferentes, la interculturalidad, la tolerancia y la no violencia en todas sus 
facetas juegan un papel importante en este proceso de socialización.

La presente investigación pretende reconocer las formas en que se está 
realizando la tarea de educar, desde el punto de vista de las y los profesores, 
con propuestas hechas por docentes de nivel universitario que se encuentran 
laborando en las distintas plataformas de videoconferencias para continuar 
con su compromiso de educar a las y los alumnos. El objetivo general es co-
nocer cómo conciben las y los maestros de nivel universitario el ideal de 
educar en tiempos de pandemia. Las propuestas de las y los docentes fueron 
recabadas mediante una entrevista con preguntas abiertas, en las que expre-
saron, desde su experiencia y conocimientos, la diferencias entre enseñar y 
educar. También analizaremos la mirada teórica de estos dos conceptos, tan 
similares, otras veces usados indiscriminadamente y otras tantas mal em-
pleados. Los resultados serán analizados con el método herme néutico y de 
la fenomenología, para conocer si las y los profesores llevan a cabo estas dos 
en la docencia. También tomaremos el paradigma humanista para posicio-
narnos y reconocer que en la educación requerimos de preocuparnos por 
el otro, de ver las necesidades del momento de las y los alumnos, pero sobre 
todo de educar en el reconocimiento del otro como semejante, y el énfasis 
está puesto en educar para lograr la igualdad, la transformación y la inclu-
sión de todos los individuos en la sociedad, como lo propone Freire (2004).

Antecedentes

La tarea de educar ha quedado en pausa con el traslado de las aulas presen-
ciales a las aulas virtuales. Las y los maestros, en el afán de continuar con 
lograr los objetivos planteados en sus espacios académicos, es decir, enfo-
cados en la enseñanza, han dejado en pausa la labor de educar en la educa-
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ción a distancia. No pretendemos quitarle importancia al trabajo de ense-
ñar; al final de cuentas, es el motivo de nuestro trabajo y compromiso con 
la sociedad y los educandos. Enseñar, como nos dice Freire (2004), no es 
transferir conocimiento, sino crear las posibilidades de producción o de su 
construcción. El enseñar implica caminar junto a los alumnos en la cons-
trucción de su conocimiento y de sus saberes. Al final del día el alumno se 
encuentra en las aulas para aprender, sin olvidar que debe de ser el cons-
tructor de su propio conocimiento, que debe de tener un papel activo, por-
que cuando deje las aulas tendrán que dar el siguiente paso, que es ingresar 
al campo laboral y demostrar con acciones lo aprendido en las aulas.

La escuela en todos sus niveles de formación se transforma en el espacio 
idóneo para enseñar a las personas a convivir, y más en estos últimos tiem-
pos en que la equidad de género, la inserción de personas con capacidades 
diferentes, la interculturalidad, la tolerancia y la no violencia en todas sus 
facetas juegan un papel importante en este proceso de socialización. Pero 
la escuela no es sólo para introducir a las mujeres y hombres a la sociedad, 
sino que tiene un finalidad básica e ineludible: enseñar, desde saber leer y 
escribir hasta formar profesionistas con los conocimientos necesarios para 
ejercer y con el factor humanista, en el que los valores, la ética y el recono-
cimiento del otro se requieren para desarrollar un trabajo no sólo de ma-
nera efectiva, sino también afectiva.

Freire (2004) nos abre a una realidad que no se puede evitar: “enseñar 
exige un rigor metódico”. Y en este tono, los maestros enfocamos la mayor 
parte de la energía y el tiempo de la clase, es decir, en la forma en que en-
señamos, en las estrategias, en los métodos, las actividades, en cómo llevar 
lo teórico y lo práctico, pero ¿qué sucede con educar? ha habido un cambio 
de los tiempos, donde la sociedad presenta transformaciones constantes y 
hay una globalización que nos abraza y que no podemos evitar, como lo 
menciona García (2013):

Vivimos en una sociedad donde el ritmo del cambio social se presenta más 
rápido e intenso que en cualquier otro momento de nuestra historia; según 
Fernández Enguita (2001), es la sociedad del “cambio intrageneracional” [la]
que nos hace ser testigos, y protagonistas de un mundo que cambia de manera 
continua durante nuestra vida y que nos obliga a adaptarnos a multitud de 
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situaciones a lo largo de ésta. Es, en palabras de Giddens (2005), un “mundo 
desbocado”, en el que la incertidumbre hacia el futuro condiciona el presente 
—la “sociedad del riesgo”, según Beck (1998)— y donde las profundas trans-
formaciones y cambios vertiginosos dan lugar a una sociedad en la cual todo 
fluye, donde Heráclito ha sustituido a Parménides para dar lugar a lo que 
Bauman (2006) ha bautizado como modernidad líquida. 

Una modernidad líquida que nos envuelve, aprieta y ciñe, aunada a una 
pandemia que comenzó a finales del 2020 y que no tiene una fecha de ven-
cimiento. Fue en este momento cuando la vida de las maestras y los maestros 
dio un giro tremendo y las formas de enseñar y educar se transformaron. 
Pasamos en un abrir y cerrar de ojos de lo presencial a la educación a dis-
tancia. En un mundo acelerado, los profesores tuvimos que buscar nuevas 
formas de trabajar en la distancia, decidir qué tipo de plataformas digita-
les se adecuaba a las necesidades de cada uno y adaptar las prácticas del aula 
a espacios digitales. Las y los docentes también tuvimos que aprender sobre 
la marcha a cómo manejar las plataformas en las que continuamos dando 
clases. Nos preocupamos por continuar para lograr los objetivos plantea-
dos en nuestros programas, pero ahora a la distancia. Y hay que reconocer 
que esto no fue fácil para muchos, pero se logró. Y en este afán de cumplir 
con las metas establecidas a muchos docentes se nos olvidó educar, mas no 
enseñar.

La educación, ante un “mundo desbocado”, como lo comenta Beck 
(1998, citado por García, 2011), requiere de nuevas formas de enfrentar los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, sobre todo para continuar educando. 
Para educar en lo humano, se requiere de la participación de las personas 
que nos rodean, para que nos contagien su humanidad, su espontaneidad 
natural, pues llegar a ser humano es todo un arte, como lo propone García 
(2011). Lo que nos da esa calidad humana es el relacionarnos con nuestros 
semejantes, el aprender juntos en casa y en la sociedad, así como en las 
aulas, sin olvidar la interacción con el medio ambiente y el respeto a cada 
ser vivo en este planeta. Como dice Tobón:

Todo acto humano debe ser pensado como cuestión de humanidad: espacia-
lidades, territorios y temporalidades adquieren lógica propia con sentido y 
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significancia. Humanidad y educación, una diada en afinidad desde su com-
prensión como estadios de los seres humanos, que nos habla de un yo en co-
mún/unión, de intercambio, de presencia de unos y otros, de amistad, de 
conflicto, de relaciones vivas, de sombras, de alteridad que altera, que pertur-
ba, que nos hace decir: existimos (Tobón, 2014: p. 146)

No se puede separar la educación de la humanidad; los dos significan 
actos, prácticas, movimiento. La educación implica no sólo aprender de 
prácticas, valores, sentimientos, esencias, pensamientos y el amor y respeto 
por la gente que nos rodea y por el próximo. Educar implica una gran con-
glomeración de todos estos factores antes mencionado, lo que permite una 
visión o comprensión de la vida diaria y de la forma en que nos conducimos.

Acosta (2017) nos ofrece una definición de educación como el resulta-
do de una apropiación de formas de convivencia social, lo que favorece una 
forma de vida del grupo social que regula las relaciones de sus integrantes 
como resultado de un proceso que termina en la posesión de determina-
das formas de comportamiento. Educar implica un trabajo más allá de en-
señar, es algo intrincado y profundo; tiene que ver con formas en las que el 
grupo social y el contexto de dicho grupo caminan y socializan juntos. 
Porque la educación se contempla desde diferentes perspectivas, como la 
política, religiosa, psicológica, afectiva, histórica, técnica, etcétera (Acosta, 
2017), e incluso desde valores y formas de conducirnos en el grupo en el 
que nos encontramos inmersos.

La tarea del docente sería, entonces, no sólo cumplir con los procesos 
de enseñanza-aprendizaje que las profesoras y los profesores nos traza-
mos como metas, sino también educar. Educar en formas de convivir en 
armonía, con valores, con respeto, pero sobre todo apelando a una pedago-
gía de la paz, de la tolerancia, del respeto y de la armonía al reconocer en el 
otro un ser humano igual a mí, a pesar de las diferentes formas de pensar, 
de sentir, de ver el mundo. La meta de la educación no puede ser otra que 
el hombre mismo, tomado en la totalidad de su persona (Acosta, 2017).

Como profesoras y profesores, somos responsables, de cierta parte y en 
cierta forma, de educar a los alumnos. La educación implica intervenir y 
acercarnos al otro. Hay que tener interés por los alumnos, conocer un poco 
más de ellos; al final de cuentas, enseñamos y educamos a seres humanos 
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con necesidades, dudas, sentires y formas diferentes de pensar, de percibir el 
mundo. Como docentes tenemos que ver nuestro trabajo y desarrollarlo des-
de la perspectiva humanista, porque al final del día la educación transmite 
porque quiere conservar, porque valora positivamente ciertos conocimien-
tos, ciertos comportamientos, ciertas habilidades y ciertos ideales, como 
propuso Savater (1997). En el educar sembramos la semilla del futuro, para 
permanecer en la convivencia, la tolerancia, la armonía y la paz.

Como contraparte de educar, tenemos la enseñanza, que es una parte 
indispensable de la educación en su forma más general. El enseñar es el 
núcleo de la práctica docente. Las y los docentes somos los encargados de 
guiar a las y los alumnos en el paso por las aulas. Nuestra función central 
es ser un guía pedagógico, facilitador de aprendizajes, guía y acompaña-
miento en la construcción del propio conocimiento de los estudiantes. En 
el enseñar intervienen estrategias, métodos y técnicas que apoyan el proce-
so de enseñanza, todo esto acompañado de una preparación previa de la 
clase por parte de la maestra y del maestro. Es decir, las y los profesores 
dedican el tiempo necesario para ver qué tipo de estrategias y técnicas se 
requieren para lograr el aprendizaje, la meta de enseñar.

Enseñar tiene que ver con la acción organizada, planificada, anticipada y 
sistemática que comprende tres elementos esenciales: en primer lugar, la re-
lación entre el docente y el alumno; en segundo lugar, la transmisión de algo 
específico; en tercer lugar, el que transmite y el que recibe (Acosta, 2012). Con 
base en lo anterior, tanto el educar como el enseñar requieren de dos partes: 
el docente y el alumno. La diferencia radica en que el educar es un intercam-
bio de ideas, principios, valores, sentimientos, cultura, tolerancia y armonía, 
mientras que enseñar, al igual que educar, requiere de dos partes, pero se 
identifica más como un proceso de transmisión de conocimientos y orga-
nización de los mismos durante la clase, sea presencial, virtual o a distancia.

La trascendencia como objeto de estudio

Las y los docentes universitarios tenemos una serie de principios que nos 
orientan en cuanto a cómo ser enseñantes. Uno de nuestros principios en 
la Universidad Autónoma de Querétaro (uaq), la base y quehacer, es el 
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humanismo que se objetiva en la formación integral de las y los estudiantes. 
Este humanismo va más allá, porque nos invita a vivir en una constante 
formación. A lo largo de toda la vida tenemos que estar en formación e 
invitar a la comunidad universitaria a vivir en esta misma lógica (Univer-
sidad Autónoma de Querétaro, 2019). En las aulas presenciales la formación 
integral era una práctica incorporada; por ejemplo, pensemos en la forma-
ción de una comunidad: el grupo es nuestra familia, el punto de referencia 
que nos identifica. Esto lleva a relacionarnos desde la tolerancia a las opi-
niones, el compartimento del material y los conocimientos y el festejo de 
los logros del otro. Esta tarea requiere del diálogo entre enseñante y apren-
diz. Cuando un estudiante no desea trabajar con otro compañero porque 
no tiene las mismas capacidades cognitivas o responsabilidad para asumir 
la tarea, es necesario dialogar sobre la necesidad de hacer equipo, de cola-
borar a partir de las potencialidades que enriquecen el trabajo.

Lograr la colaboración del trabajo es parte de la formación integral, 
porque se logra establecer vínculos de cooperación y se enseñan formas de 
convivencia cuando se ha ido más allá de los prejuicios que separan y existe 
el deseo de compartir porque hay una convicción de ello. Entonces estamos 
educando para la sociabilidad. En el aula presencial podíamos ver gestos y 
formas de aproximación del cuerpo frente al otro por ejemplo, en una clase 
se hizo un sorteo para trabajar por parejas un tema y, cuando una estudian-
te escuchó que trabajaría con una compañera, su expresión fue “Guácala, 
no quiero”. El trabajo con esta estudiante no sólo buscaba evitar que se ex-
presara con palabras que ofendieran al otro, sino también hacer que reco-
nociera el valor de su compañera. Las diferencias, carencias o debilidades y 
conflictos pasados precisan ser abordados, para poder centrar la conviven-
cia en valores más sublimes y un amor auténtico a la persona.

El ejemplo anterior concluyó con que, después de un semestre de tra-
bajo constante con las estudiantes y de la disposición de ellas para sostener 
una relación distinta entre sí, se logró alcanzar una convivencia más sana. 
Cuando esto se logró, entonces estuvimos frente a un acto de educación 
humanista, porque durante el proceso educativo se buscó cultivar valores 
genuinamente humanos, y la decisión de estar mejor al interior del grupo 
fue una elección personal, una forma de asumir la realidad en libertad, 
armonía y nuevos valores. Cuando la persona asume estar diferente en el 
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mundo, entonces hay un acto de trascendencia, es decir, se va más allá de 
las sensaciones, pensamientos, creencias conocidas, y se eleva por encima 
de eso conocido para mirar y actuar de forma distinta frente a esa mis-
ma realidad. Educar es un acto de aprender a trascender la vida, ir más allá 
de la inmediatez y la experiencia y darle un sentido más humano y pleno 
que haga de la existencia una estancia placentera.

La universidad tiene funciones sustanciales, tales como la enseñanza de 
una profesión, saberes intelectuales, investigación, divulgación y vincula-
ción, pero, más allá del conocimiento científico e intelectual, dice Ortega y 
Gasset (2015) que la universidad tiene la misión de enseñar la cultura. La 
tarea del enseñante-educador consiste en poner sobre la mesa las convic-
ciones, los antagónicos, las ideas y las prácticas arcaicas o anacrónicas para 
que a partir de la reflexión las y los estudiantes gusten de incorporar a su 
vida un sistema de ideas, convicciones y valores que estén en un nivel más 
humanos y de orden superior de su tiempo para la humanización. La tarea de 
educar no radica sólo en lo cognitivo, sino también en lo interno, aquello 
que tiene que ver con lo que se siente y se quiere, que actúa y que significa 
la vida. Una persona que participe de una cultura humanizadora (Ortega y 
Gasset, 1986) responde a la misión de formar de manera integral.

En las aulas asumimos una forma concreta y por demás conocida desde 
el mes de marzo 2020, cuando nos mudamos a las pantallas. La tarea de 
educar se modifica, porque las interacciones ahora son mediadas por la 
virtualidad, y los vínculos afectivos se ven alterados. Ahora es más sencillo 
ocultarse del otro, apagando un micrófono o cerrando una pantalla, utilizar 
programas de trabajo sincrónico que ayudan a que no tengamos que traba-
jar a partir de valores, sino sólo de la practicidad de resolver las demandas 
académicas. Ante tal panorama las y los docentes sólo vemos una parciali-
dad de la realidad, un trabajo académico a distancia que sólo necesita de 
mensajería instantánea y de llamadas o mensajes de voz, sin dar la cara.

Al terminar el semestre 2020-1 un alumno avisa que el siguiente semes-
tre trabajará por su cuenta un proyecto que debe hacer en equipo. Las ra-
zones que dio fue que sus compañeras, no eran responsables y que él no 
quería fallar en sus compromisos. Como docente no alcancé a leer lo que 
sucedía tras pantallas, ya que no siempre se conectaban por problemas de 
conectividad, según las y los estudiantes, así que, al escuchar lo que el estu-
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diante me mencionaba, entendí que las ausencias iban más allá de la conec-
tividad, pero ¿debido a qué: asuntos de salud, complicaciones en la vida 
familiar por el confinamiento, desinterés en la materia, problemas de rela-
ción entre las y los compañeros? Ante tal realidad cabe la pregunta que 
dirigió la investigación: ¿Cómo estuvimos asumiendo la tarea de educar en 
las pantallas, en tiempos de contingencia sanitaria por COVID-19?

¿Qué estamos haciendo con la educación en tiempos de confinamiento? 
Sin duda continuamos con la escolarización y enseñanza, porque seguimos 
en el quehacer de mostrar textos y metodologías de enseñanza, pero la gran 
pregunta es: ¿Estamos educando en valores, estamos logrando humanizar 
por medio de las pantallas? Y, en caso de estar educando, ¿cómo lo estamos 
haciendo? Las preguntas son relevantes porque lo que hoy estamos hacien-
do tendrá sus resultados en un futuro cercano, que se va objetivar en el 
regreso a las aulas, y ahora mismo en la convivencia en los espacios públicos 
y formas de cuidado en plena contingencia.

La educación como camino de trascendencia:  
una respuesta a la pregunta de investigación

Misión de la universidad

Pensar la universidad como la gran casa de estudio le asigna un papel den-
tro del orden social, el cual, según Ortega y Gasset (2015), es la creación y 
desarrollo de cultura, alentar los niveles de humanización de un pueblo o 
sociedad. Cuando Ortega y Gasset pensó la universidad como el semillero 
de la cultura que permite dejar al hombre viejo atrás, lo dijo desde el con-
texto de elegir entre una dictadura y una democracia de su tiempo de ahí 
que el conocimiento sería una pauta a la disertación entre las ideas, los 
conocimientos, las prácticas concretas de la ciudadanía, y que pareciera 
siempre estar en una contradicción entre el ideal de lo plenamente humano 
y lo concreto de las acciones políticas. Ortega y Gasset nos prepara para 
lidiar tremenda batalla entre el gran ideal de la educación y la política.

La tarea de educar de la universidad no es sólo la transmisión de con-
tenidos, sino retomar las circunstancias de la persona, para pensarlas desde 
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la esfera de lo individual, como es lo intelectual, lo afectivo y volitivo, y des-
de su ser social, que sería su participación en la vida ciudadana y el uso que 
le puede dar al conocimiento en el campo de la ciencia y cultura de su tiem-
po. Ortega y Gasset piensa a la persona de una forma integral: por un lado, 
la realización personal y, por el otro, también una plenitud en la sociedad de 
su tiempo; es decir, la persona que actúa en la sociedad de su tiempo, y esto 
debe ser posible gracias a la tarea de educar de los maestros universitarios.

Aquello que da sentido de existencia a la universidad es el principio de 
educación, el cual es la respuesta a la tensión entre las vivencias y experien-
cias de la sociedad de su tiempo y el deber pedagógico (Ortega y Gasset, 
2015). Dar una respuesta a esta tensión es lo que hace a la educación genuina 
y auténtica. Asimismo se sostiene que se tiene que ir más allá de enseñanzas 
intelectuales y de prácticas de investigación, pues el corazón de la educación 
debe ser formar hombres cultos, es decir, educar para una nueva cultura. La 
tarea de los docentes es ofrecer conocimientos de todo orden para que la y 
el estudiante tenga elementos suficientes y válidos para hacerlos vida, fin de 
que se realice como persona de forma plena y auténtica y que esto sea más 
elevado que en la generación anterior. Esto significa que la generación ante-
cesora debió haber sido el espejo de humanización de la nueva.

La misión de la universidad, o la razón de ser, es justamente la humani-
zación de la persona a partir del desarrollo integral de ésta. De ahí que la 
tarea de la universidad es ser creadora de nueva cultura que logre la máxima 
nobleza en las y los estudiantes para la construcción de una nueva sociedad, 
nuevas ideas, valores, percepciones y prácticas que le permitan hacer un 
juicio de su tiempo y, a partir de éstos, relacionarse para la convivencia 
armónica, solidaria, consciente con apoyo en el conocimiento científico. Se 
le asigna a la universidad la tarea de egresar mujeres y hombres cultos con 
niveles de sociabilidad para una sociedad más humana. Enseñar cultura, 
profesiones e investigación es lo que debe sostener el futuro de cada grupo 
humano. Es así cómo Ortega y Gasset (2015) plantea la ocupación y preo-
cupación de la universidad.

Respecto a los ideales de la uaq, se encuentran plasmados en el Modelo 
Educativo Universitario (meu), en el que se ofrece una serie de directrices que 
orienten la tarea de las y los docentes desde el pensamiento y acción crítica de 
los procesos socioeconómicos, culturales y ambientales de nuestro México, 
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además de nuestra realidad regional, que también debe ser considerada. Uno 
de los ejes son los principios y los valores humanistas —además de social-
mente responsables— y la formación integral del estudiante, que descansa 
en la investigación, extensión y vinculación. Se nos invita a formar estu-
diantes con autoconciencia para la mejora personal, es decir, la misión de 
la universidad apunta a una cultura que permita la humanización y eman-
cipación de la persona para el crecimiento personal y social. Hasta aquí el 
ideal de Ortega y Gasset (2015) es compatible con la uaq; ambos están 
pensando la formación de profesionales con conocimientos intelectuales y 
técnicos, con pensamiento crítico para la intervención social por medio de 
la investigación para la transformación de su vida y de su entorno (uaq, 
2018). La universidad se compromete con la transformación de su tiempo.

Cabe resaltar que la misión de la universidad será, entonces, contribuir a 
la formación de lo plenamente humano de las y los estudiantes, emancipan-
do la cultura y conocimientos que no contribuyan a la expresión más huma-
na de la persona y la sociabilidad de la sociedad de su tiempo. En tiempos de 
emergencia sanitaria esto no cambia, se sigue teniendo la misma misión: 
hacernos humanos en medio de los confinamientos, justo para poder cons-
truir lo nuevo, con una nueva idea de mundo, de lo que es la vida, el compro-
miso con el planeta y la construcción de nuevos saberes científicos que res-
pondan a la emergencia sanitaria, así como las nuevas formas de investigación 
ante los distanciamientos sociales y sus efectos. La docencia se debe transfor-
mar para poder transformar lo social durante la pandemia y la pospandemia. 
La humanización como trascendencia se logra con el acto de educar.

Concepto de educación como praxis

La invitación del meu y la propuesta de Ortega y Gasset nos obligan a pen-
sar la diferencia entre enseñar y educar y cuáles son las fronteras de estos 
dos conceptos que tenemos que estar haciendo en estos tiempos de confi-
namiento por COVID-19. El concepto de enseñar, según Monereo et al. 
(1991), es una acción comunicativa de conocimientos, habilidades y expe-
riencias a otros, teniendo como fin el aprendizaje, y para ello se hace uso 
de las estrategias didácticas apropiadas a los fines. Enseñar es una tarea de 
mediación, de ser un puente entre los contenidos y las y los estudiantes; 
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incluso hay que especificar que puede darse una enseñanza sin rigor teóri-
co, a tal grado de jamás reflexionar la práctica docente. Siempre se presen-
ta la acción de enseñar porque se da la tarea de mostrar algo, ya sea una 
lectura, metodología o procedimientos. La tarea de enseñar, tal como lo 
menciona Monereo, siempre está presente.

Educar es una acción que va más allá de mostrar o mediar saberes, pues 
que tiene que ver con la praxis, es decir, la reflexión del mundo para su 
transformación (Freire, 2005 y 2009). Educar implica pensar en lo humano 
y en el mundo y las ideas que se tienen sobre esto para lograr su transfor-
mación. No se niega que el primer momento para educar es enseñar; segui-
do de esto viene tomar la realidad social extensa, externa al sujeto, y luego 
tomar la vida misma desde las expectativas, sentimientos y las afectaciones 
de la realidad sobre la vida misma para entonces reflexionar, explicarla, 
comprenderla y posteriormente transformarla.

Para Ortega y Gasset (2015) la idea de la universidad es la nueva cultu-
ra. El meu exalta la transformación de nuestro tiempo. La educación desde 
Freire (2005) nos pide pensar lo humano y el mundo y conceptualizar, es 
decir, describirlo y atribuirle cualidades, porque sólo así es posible la trans-
formación y salir de la adaptación, dejar de naturalizar lo que nos rodea 
desde el orden que lo configura. La invitación es dar el salto a la responsa-
bilidad de existir plenamente humanos.

La educación no es repetir o interiorizar conocimientos, sino comenzar 
a degustar de la libertad. Educar es un acto político, un posicionamiento 
frente al mundo. Ortega y Gasset (2015) invita a que la educación sea una 
eterna tensión entre lo político y los saberes. Enseñar debe ser el inicio de 
una liberación del ser, escapar a la dominación, sometimiento o nulificación 
del ser. Freire (2008) nos exhorta a la esperanza de comenzar lo nuevo a 
partir de una arqueología del dolor: recuperar la memoria histórica que abra 
la puerta y la conciencia de lo que limita a ser en plenitud. La tarea del 
educador será poner a dialogar desde la memoria histórica las formas en 
que se ha habitado el mundo para reconocer procesos de sometimiento, 
pero también de emancipación, y recuperar las ideas que nos han ido acom-
pañado en la historia. Esta recuperación nos posibilita la transformación, 
porque aquello que hoy nos duele, como es el aislamiento social, la muerte, 
la distancia, tiene el origen en las formas de vida anterior; justo la reflexión 
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de esto nos puede llevar a pensar formas alternas de vida, que será la nueva 
cultura más humana y amante de la preservación de la vida.

La educación como emancipación es caer en cuenta de las formas de 
opresión que romantizamos. Ese quédate en casa no es sólo aislarnos del 
otro, sino un paréntesis fecundo que logre hacer revalorar la vida; ir más 
allá del miedo, incertidumbre y precariedad que la pandemia ha dejado al 
descubierto; pensar y reflexionar por qué y cómo fue que llegamos a esto a 
partir de nuestras relaciones personales y con el sistema. Es problematizar 
nuestro tránsito por este mundo en el momento actual para poder transfor-
marlo. Si la crisis se debe al deterioro ambiental, entonces hay que cambiar 
prácticas de consumo y de relación con la naturaleza; si el miedo está en la 
soledad, habrá que pasar a relaciones más solidarias, comenzar a mirar a 
los más vulnerables y encontrar prácticas de acompañamiento. Aquí co-
mienza la esperanza de una nueva cultura plenamente humana.

El acto de educar es amar la vida, porque nos implica su defensa y trans-
formar las formas en que hemos habitado desde el compromiso genuino. 
Para ello debemos encontrarnos en el diálogo fraterno que nos permita 
compartir los dolores, miedos, incertidumbres, para poder develarlos y 
afrontarlos en el aquí y ahora. Esto es transformar la cultura para la impli-
cación con el mundo. Esto debe ocurrir en los espacios áulicos y virtuales. 

Educación y trascendencia

Una invitación del acto de educar es anhelar una vida consciente y respon-
sable de la existencia, reunir todas las dimensiones del ser como persona y 
como totalidad y reconocer los sentimientos, pensamientos, conocimientos 
y posibilidades de transformación. Aquí está el sentido de trascendencia: ir 
más allá de sí para degustar la libertad y la responsabilidad de existencia 
como persona y como sujeto colectivo (Freire, 2005).

Buscar la trascendencia en el acto de educar implica, primero, poner en 
el centro del acto a la persona desde su historia y condiciones para promo-
ver de forma consciente cómo participa del mundo y con el mundo, y justo 
aquí comienza la trascendencia, en la unión del ser y el mundo. La tras-
cendencia es la capacidad de adquirir conciencia de la existencia finita, de 
la necesidad de seguir madurando, de esa necesidad de humanizarnos; es 
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la búsqueda de libertad, de dar sentido a la vida y no sólo existir por existir, 
sino tener una razón por la cual vivir. Se alcanza la trascendencia cuando 
en el diálogo educativo la palabra se hace reflexión y luego acción, para 
encontrar un sentido de vida y transformar las realidades temporales (Frei-
re, 2005).

Esta transformación debe conducir a la convivencia en el amor, que 
garantice la vida en colectivo. Maturana (1991) invita a la amorosidad, al 
cuidado y aceptación del otro; esto no es posible si no se tiene conciencia 
de lo que se es, de la integralidad del ser y de su naturaleza de conviven-
cia. Trascender es aprender a convivir, amar el mundo, amarse a sí mismo 
y la búsqueda de transformar el mundo en un lugar habitable para todos, 
ya que la vida se da en colectivo. La trascendencia sería instaurar nuevas 
formas de relación social que garanticen la vida (Freire, 2005).

Educación en tiempos de pandemia. ¿Qué hacer?

En tiempos de confinamiento y distanciamiento social por COVID-19, para 
poder cumplir la misión de la universidad, un quehacer docente será el 
acompañar. Planella y Pagès (2007) mencionan que el acto de acompañar 
es justamente compartir algo, la vida, el espacio, las circunstancias; es una 
invitación total y absoluta a comenzar a relacionarnos de forma distinta, 
que es conectar con el otro desde lo temporal para asumir que seguimos en 
el mismo barco y lo espacial para salir de la distancia virtual y saber despla-
zarnos de forma creativa para sentir el contacto afectivo con el otro.

Las y los docentes estamos invitados a hacer realidad el tema del acom-
pañamiento, que significa buscar la conexión, salir de sí para compartir. Que 
este compartir, desde la vivienda personal, la incertidumbre, el miedo, nos 
haga ponernos al lado de nuestros estudiantes, empatizar con ellos y cami-
nar juntos, asumiendo que el destino es compartido. Es importante el con-
tacto al caminar; en la distancia sólo nos queda mirarnos a partir de una 
cámara para sentirnos próximos y sentir que coexistimos en comunidad, 
como género humano; y que esta invitación nos hace trascender y caminar 
como humanidad.
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Volver a sentir y vivir: metodología de investigación

Las y los docentes en tiempo de pandemia han enfrentado un largo periodo 
de confinamiento, en el cual no se ha parado la tarea de escolarización. Las 
clases continúan en línea, los contenidos se siguen enseñando, sólo que 
ahora hay demasiadas cosas que escapan a la mirada del docente, por ejem-
plo las formas de relación entre los estudiantes y las conversaciones sobre la 
vida privada en los pasillos de la universidad. Una clase en línea no siempre 
es el espejo de la vida de las y los estudiantes en el confinamiento; de ahí que 
el objetivo de la investigación haya sido acercarnos a cómo los docente con-
ciben el ideal de educar en tiempos de pandemia. Se buscó la idea y los qué 
se ha hecho para educar sobre los cómo se sigue haciendo la tarea de educar.

Para el abordaje de cómo conciben el acto de educar los docentes uni-
versitarios, se recurrió a la metodología cualitativa para la interpretación 
del comportamiento de éstos, apelando a la reconstrucción de la experien-
cia de los momentos vividos en la pantalla, aquellas experiencias que ponen 
en juego los saberes e ideales del docente y el significado que les da a sus 
acciones y que los docentes le otorgan tanto dentro del grupo como en los 
espacios de planeación de clase. Los participantes de esta investigación fue-
ron profesores y profesoras en activo de la uaq con experiencia en la prác-
tica docente, quienes se encuentran trabajando en las diferentes plataformas 
digitales.

La investigación consideró tres momentos importantes: a) una reflexión 
desde la teoría pedagógica sobre cómo estamos viviendo el quehacer de la 
educación en el tiempo de confinamiento para problematizar; b) en un se-
gundo momento se buscó cómo indagar en la realidad y por ello se planteó 
una metodología cualitativa y además descriptiva en la que los resultados se 
analizaron mediante el método hermenéutico y fenomenológico; c) final-
mente los datos empíricos pasaron por los conceptos para la comprensión 
de la realidad educativa.

Teniendo como objetivo el cómo se aborda el ideal de educar en docen-
tes universitarios, los invitados a participar fueron las y los docentes de 
diferentes programas educativos a nivel licenciatura y posgrado de la uaq. 
Las y los docentes que aceptaron participar pertenecen a áreas de humani-
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dades, contables, educación y ciencias sociales. Cabe aclarar que las y los 
docentes impartían sus clases en formato presencial, pero como sucedió de 
manera general, debido al confinamiento por la pandemia, se trasladaron 
al aula virtual. Al ser una investigación de carácter cualitativo, el interés 
estuvo en recuperar la experiencia de docentes interesados en reflexionar 
en voz alta lo que se ha ido viviendo, y no en la cantidad de docentes entre-
vistados. Son reflexiones que apuestan por vislumbrar posibilidades de do-
cencia en pandemia y pospandemia.

El objetivo fue conocer cómo viven el acto de educar; por ello se recurrió 
al método fenomenológico, es decir, recuperar la experiencia de las y los 
docentes frente a sus pantallas y en esos momentos de organización de cada 
clase y de un ciclo escolar. Las y los docentes narraron lo que entienden por 
educar y cómo lo hacen en sus clases; de ahí que la fenomenología sea una 
forma de encontrar conexión de sentidos en las experiencias del profeso-
rado. Heidegger (2014) considera que el quehacer de la fenomenología es 
poner sobre la mesa o sacar a la luz, hacer visible aquello que se experimen-
ta como ser finito, para develar su ser por sí mismo a partir de la descripción 
de sus palabras, sentimientos, acciones y pensamientos. Contar lo que ha-
cemos y por qué lo hacemos narra el sentido de ser docente, de cada expe-
riencia en clase. Esto nos permitió identificar cómo se va implicando en su 
quehacer de educar.

La fenomenología por sí misma no alcanza a responder cómo van te-
jiendo la tarea de educar; por ello fue necesario recurrir al método herme-
néutico. Según Martínez (2006: p. 104), es el método indispensable y prác-
ticamente imprescindible para interpretar el sentido y prácticas de las y los 
docentes, así como de sus interacciones con las y los estudiantes, para ex-
plicar el cómo se da o no el acto de educar. Gracias a la hermenéutica y a 
una red conceptual es posible dar interpretación a las diferentes situaciones, 
hechos, acciones, sentimientos, dificultades e ilusiones que viven, así como 
a aquellas situaciones que influyen en el acto de educar. Lo anterior permi-
tió ofrecer una serie de interpretaciones de cómo se vive en el confinamiento 
de la educación universitaria.

La técnica de investigación cualitativa fue la entrevista, la cual propició 
orientar la conversación según el propósito de estudio. Durante la entrevis-
ta se buscó que se compartieran las experiencias cotidianas del momento 
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de clase y para ello fue necesario un cuestionario semiestructurado como 
un instrumento que dio norte a la entrevista, pues se requería de seguir una 
guía para no perder la finalidad de la entrevista bajo tres preguntas claves: 
¿Qué entendemos por educar? ¿Qué es para ti enseñar? ¿Cómo realizas el 
acto de educar en tu clase? La entrevista fue un momento de diálogo, de 
compartir experiencias y rememorar el comienzo de las clases y su planea-
ción. El momento de conversar se caracterizó por ser ésta espontánea y 
reveladora en su lenguaje corporal. Las entrevistas se realizaron en la pla-
taforma de Zoom.

Finalmente el proceso de investigación se concluyó con el proceso de 
análisis de datos. El primer momento consistió en la transcripción de las 
entrevistas vía Zoom. Lo que permitió la transcripción fue la identifica-
ción de ideas generales sobre qué es educar, enseñar y cómo realizan el acto 
de educar en el aula, bajo las palabras y experiencias de las y los docentes. 
Una vez que se identificaron las ideas generales, se organizaron en unida-
des de análisis para identificar temas relacionados con el objetivo de inves-
tigación, y estas unidades tuvieron que ver con los ideales de la educación 
integral y la pedagogía humanista. El último momento fue una codifica-
ción de las unidades de análisis, para lograr la interpretación del acto de 
educar. Las categorías de análisis fueron enseñar-transmitir y educar-com-
partir.

Entre enseñar y educar: el vaivén en pandemia

A continuación se describen las ideas-prácticas de enseñar-educar. La en-
trevista a las y los docentes da lugar a la narración de cómo piensan el acto 
de enseñar y educar, así como las acciones que realizan para alcanzar el fin 
propuesto. Los resultados dejan al descubierto la poca claridad entre ense-
ñar y educar. Al parecer la tarea de enseñar y las formas de hacerlo son 
claras y coherentes, pero cuando se piensa en el acto de educar se desfigura 
la idea y práctica, aun teniendo documentos rectores que especifican el 
cómo se deben hacer las cosas.
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La utopía de trascender: tarea de la educación

La gran pregunta: ¿En tiempos de pandemia las y los docentes universitarios 
cómo estamos educando? La respuesta está tanto en la idea como en la 
práctica, tanto en la concepción como en el hacer. Existe una serie de ideas 
que las y los docentes tienen sobre el educar, por ejemplo el impulso al 
desarrollo, mejora y potencialización de habilidades para alcanzar autono-
mía. Hay quienes consideran el acto de educar como autonomía y en teoría 
no hay un alejamiento, porque la trascendencia tiene que ver con ir más allá 
de lo que hoy se tiene y se es, con poder alcanzar un desarrollo integral de 
la persona, y esto lo marca el meu y de alguna forma Ortega y Gasset cuan-
do menciona que hay que cultivar una cultura que ennoblezca a la persona 
y que supere en belleza a la anterior.

Para algunos profesores la concepción de educar significa buscar educar 
de forma integral, y en la práctica buscan este crecimiento integral cuando 
la y el estudiante pueden resolver de forma autónoma una demanda acadé-
mica en el campus virtual a su ritmo, explorando sus capacidades. Pensar 
en la educación integral es ir más allá de lo cognitivo y volitivo, ya que lo 
ético y la afectividad no aparecen en el acto de educar. Se piensa que con 
alentar al estudiante a navegar el mar del saber y con que llegue con la tarea 
resuelta se dio el acto de educar. ¿Cómo se hizo la investigación, cómo 
convive con sus compañeros, a qué aspira en el mundo, cómo valora sus 
aportes a la construcción del conocimiento? Todas éstas son cuestiones que 
no quedan resueltas en la práctica educativa. La pantalla virtual limita a dar 
seguimiento a prácticas de socialización de los estudiantes.

Una segunda concepción de educar es la formación de un ser ético, a 
quien se le invita a tomar conciencia de la realidad. Analizando esta idea, lo 
primero que Freire refiere de educar es concientizar y que, además, dicha 
conciencia no se enseña, porque ésta nace de las formas de dialogar con la 
realidad y de asumir una posición ética, pero el maestro sólo es un media-
dor. A esta idea corresponde la práctica de estar disponible, escuchando y 
orientando. Por ende, lo primero sería que el diálogo debe ser horizontal e 
intergrupal, no sólo una simple asesoría, y la escucha debe ser activa, en la 
cual se cuestione la realidad. Pareciera que la virtualidad nos reúne, nos 
permite estar ahí, pero el diálogo es otra cosa, porque indica cuestionar 
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nuestra realidad para buscar formas alternativas de estar, no sólo de hacer 
llevadero el tiempo que estamos de confinamiento. La concientización ten-
dría que ser la nueva cultura humanizante. Orientar no da mucha pauta a 
las decisiones responsables de transformación del mundo, y menos cuando 
sólo se quedan en el plano cognitivo o conductual.

Una tercera idea de educar es compartir lo que se es como profesional y 
como persona. Es una idea de donación de lo que se es, pero ¿esto hace cul-
tura nueva, concientización? Una concepción de sólo amor o romantización 
de la idea de profesor no es suficiente para educar. En el tiempo de confina-
miento la incertidumbre, el cansancio y el estrés que genera tomar clases en 
la casa, demandan más que organizar trabajo académico. Eso corresponde 
a las prácticas de enseñanza. Mantenerse a cargo de responder dudas es 
parte de la tarea de enseñar. Cuando dialogamos sobre las responsabilida-
des que tenemos al cumplir con una “tarea académica”, seguimos reduciendo 
la atención hacia lo profesional o intelectual. Cuando apelamos a la solida-
ridad para cumplir con el compromiso de profesionista o de calificación, eso 
sigue siendo un acto educativo reducido a sólo ser responsable para cumplir, 
pero aún falta llegar al compromiso de transformación del mundo o dar un 
sentido al trabajo como una forma de implicación amorosa con el mundo.

Una última concepción de educación es compartir lo que se es y se 
tiene, dialogar y transmitir pasión por un saber que se ama como profesor. 
Dar o mostrar sigue siendo una tarea de la enseñanza: es que el otro ame 
una disciplina o saber sólo porque yo lo amo; es una forma de imponer un 
gusto a partir de la seducción. Esta idea se vive cuando la o el alumno se 
abren al maestro para compartir inquietudes y entablar la intimidad de 
contar la vida personal; cuando la o el alumno le dice que su forma de en-
señar fue muy buena. Aún estamos lejos. Educar no es enseñar, no sólo 
escuchar, sino enseñar a dialogar, pensar, reflexionar, asumir responsabili-
dades sobre el mundo, aprender a tomar postura política y darle sentido al 
confinamiento. 

Enseñar, el objetivo indiscutible en la educación

No existe duda entre las y los profesores en cuanto al concepto de enseñar; al 
final del día, sabemos que es nuestro quehacer. La diferencia de enseñar 
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existe en la dedicación, el empeño, la planeación previa, el cómo compartir 
conocimientos y el tipo de dinámicas que diseñamos y ejecutamos en el 
aula, ya sea de forma presencial o a distancia. Que las formas de enseñar se 
han transformado con la irrupción de la pandemia en las aulas es un hecho, 
pero las maestras y los maestros no han perdido de vista (y sigue siendo el 
objetivo de ser maestros) el enseñar.

Se encontraron tres categorías en lo que significa para los maestros 
enseñar. La primera de ellas tiene que ver con compartir conocimien-
tos. Dentro del aula o en una plataforma digital el enseñar implica compar-
tir conocimientos teóricos y prácticos, que sirvan como anclas para que el 
aprendizaje permanezca no solamente en uno, sino también en las y los 
alumnos. El enseñar requiere de teorías, métodos, planificación y de un 
rigor metódico, como nos dice Freire (2004). El enseñar requiere de inte-
racción de conocimientos de las y los maestros hacia sus pupilos y vicever-
sa, porque no se puede negar que las y los docentes también aprenden de 
las alumnas y los alumnos.

La segunda categoría que se encontró fue transmitir. Acosta (2015) pro-
puso que educar es la transmisión de algo específico. Cuando estamos en el 
aula, no sólo compartimos, sino que transmitimos conocimientos, ideas, 
teorías, que ayudan a las y los estudiantes a comprender el mundo que los 
rodea; en otros casos la transmisión de conocimientos va dirigida a la for-
mación profesional. Acosta (2012) nos dice que en el acto de enseñar se 
pone el acto de la responsabilidad: yo me dirijo a un discípulo en forma 
organizada y sistemática con una finalidad: introducirlo al mundo, irrumpir 
en su vida. La transmisión de conocimientos implica un cambio de para-
digma para los alumnos en el acto de aprender lo que se les enseña. Requie-
re de una mente con apertura para recibir y aprehender el nuevo conoci-
miento; a la vez, requiere de responsabilidad del educando de no sólo 
recibir el conocimiento, sino también de emplear ese conocimiento en be-
neficio propio y de la sociedad a la que pertenece. Es la aceptación a un 
mundo nuevo de conocimientos.

La tercera y última categoría tiene que ver con moldear a los estudiantes, 
y esto tiene relación con el perfil del profesionista, ya que se espera que 
cumpla con ciertos parámetros, ética y formas de conducirse dentro del 
campo laboral donde ejercerá su profesión. Los docentes expresan que en-
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señar implica para ellos moldear ciertas conductas: se muestra cómo se hace 
algo para que otros puedan reproducirlo. Uno de los parti cipantes de esta 
investigación comenta que para él enseñar es el espacio donde construyen 
en conjunto el andamiaje del proceso de enseñanza- aprendizaje y es el 
momento en que se promueve el desarrollo de habilidades, actitudes propias 
de la disciplina, arte u oficio.

Notas finales para la práctica educativa 

La idea de educar la seguimos reduciendo a enseñar, únicamente porque 
creemos que, al hacerlo con pasión o generosidad, vamos más allá; además, 
se reduce a la cognitivo y, en cuanto a valores, a que ellos cumplan con la 
demanda académica. Hay una visión fragmentada de la persona y, por ello, 
una fragmentación de la tarea educativa al reducirla a lo intelectual y pro-
fesional. Aún no se asume el humanismo como una práctica educativa.

Educar es un momento en que asumimos que somos eternos aprendices. 
Educar no es resolver dudas u orientar desde mi experticia, sino hacer que 
las y los estudiantes generen sus propias conclusiones de la vida, que ellos 
tengan la autonomía para juzgar la realidad y tomar las riendas de su futuro.

La trascendencia es la esperanza de algo venidero, de superar lo dado, 
de dar sentido a lo que se vive. Las demandas académicas se concentran en 
reproducir saberes académicos. Las y los maestros estamos cumpliendo la 
tarea de enseñar y aún no hemos encontrado límites para hacerlo, pero en 
la tarea de educar aún no hemos encontrado el sendero apropiado.

Aprender a acompañar, desde lo igual, desde un destino compartido y 
no desde la idea de que uno es la o el maestro y entonces tiene una verdad 
o un conocimiento que no se cuestiona o de que uno es el que direcciona el 
rumbo. Se debe enseñar la autonomía y el deseo de degustar la libertad; la 
justicia, buscar caminos de humanización y emancipación.

Finalmente, si no hay claridad en las formas de educar en el espacio vir-
tual, es porque desde lo presencial tampoco se tenían un rumbo claro de por 
dónde transitar al acto de educar. La fragmentación y parcelación de la cien-
cia es espejo de la parcelación de la persona y de sólo atender la razón y 
dejar marginado lo relativo a la subjetividad y trascendencia de la persona.
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Resumen

El acto de educar va más allá de cumplir con indicadores de una supuesta 
calidad educativa. Educar es un acto humano, sublime en tanto que tiene la 
misión de enseñar al otro a vivir plena y libremente. El presente ensayo es 
una invitación a la reflexión sobre la importancia del abordaje de los con-
tenidos, sí, pero sobre todo de la relevancia de la subjetividad en la ense-
ñanza, en el acto mismo de educar. Las experiencias vividas tanto por estu-
diantes, como por docentes de los diferentes niveles educativos, ante la 
pandemia derivada de la enfermedad COVID-19, nos invitan a replantear 
el acto de enseñar para llevarlo al plano de una verdadera educación. Estas 
experiencias visibilizan no sólo que los contenidos cobran sentido en la 
medida que se relacionarán con la realidad actual, sino también la im-
portancia del contacto físico para el proceso de aprendizaje. La virtualidad 
nos hace preguntarnos: ¿Qué aprendieron los estudiantes? ¿Qué aprendimos 
los profesores? Intentamos dar respuesta a ello en este escrito.
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La discusión sobre la calidad educativa en México es un tema al que se le 
ha puesto especial énfasis desde finales del siglo xx, y más específicamente 
a partir de la primera década del siglo xxi. La Reforma Integral de Educa-
ción Básica, que inicia en el 2004, cambia por completo el modelo educati-
vo nacional, ajustándose a las normas internacionales que responden a la 
globalización mundial.

El presente escrito pretende discutir el estado actual de la función de la 
escuela y su impacto en la educación en el sentido más profundo del con-
cepto, partiendo de uno de los problemas más duros que ha tenido que 
enfrentar la humanidad en este siglo aparte de las guerras: la pandemia 
provocada por el virus SARS-CoV-2, que ha dejado a la vista una de las 
realidades más crudas sobre la educación en nuestro país: la desigualdad de 
oportunidades, por un lado; por otro, el descuido o falta de reflexión en el 
acto de educar ante una situación emergente.

Las instituciones educativas están muy preocupadas por obtener indi-
cadores cuantitativos —resultados de las pruebas Plan Nacional para la 
Evaluación de los Aprendizajes (planea) y Programa para la Evaluación 
Internacional de Alumnos de la ocde (pisa)— que demuestren que se pro-
porciona una educación de calidad y que los resultados de las evaluaciones 
en español, matemáticas y ahora ciencias sean lo suficientemente altos para 
hablar de calidad educativa, pero… ¿la calidad educativa está garantizando 
una educación para la vida?

Sabemos que, cuando medimos algo o convertimos un fenómeno a 
datos, es posible identificar las áreas de oportunidad para mejorar; sin 
embargo, este proceso no es automático, Medir no da como resultado 
inmediato la modificación y mucho menos la mejora. Educar para la vida 
va más allá de la medición en función de conocimientos académicos. El 
empleo de los mismos en la vida cotidiana se ve atravesado, entre otras 
cosas, por la subjetividad tanto del acto educativo como de los actores de 
la educación.

En este sentido, la medición por medio de las pruebas de desempeño 
académico sólo nos indica una parte del hecho educativo: lo académico. Lo 
subjetivo, aquello que trastoca la psique de cada uno en el aula, que luego 
se interrelaciona con la psique del escenario de la educación informal, la 
casa, la propia historia de vida de cada sujeto, eso intangible para el sistema 
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parece no ser considerado dentro de los resultados ante la calidad educativa; 
sin embargo, la subjetividad del acto de educar es un hecho determinante 
para lograr la aplicación en la realidad de los conocimientos construidos 
dentro del aula. Hablamos entonces de un aprehendizaje, una apropiación 
del nuevo conocimiento como parte de la vida con todo y su subjetividad.

Los conocimientos adquiridos en la escuela ¿verdaderamente contri-
buyen a la vida cotidiana de las personas que acuden a las instituciones 
educativas? ¿Han sido útiles para que cada ciudadano pueda hacer frente a 
esta pandemia de manera asertiva? Sirvan estas interrogantes para entender 
la presente disertación respecto a los hechos reales acontecidos ante el con-
texto de la pandemia generada a causa de la enfermedad COVID-19 en el 
ámbito de la educación, donde la subjetividad parece haber levantado su 
voz con la intención de ser mirada.

Constantemente el sistema educativo es revisado, reformado, repensado 
o criticado y es posible que, aunque esto sea habitual, uno de los cuestiona-
mientos que sigue siendo vigente, además de pertinente por la actual pan-
demia, sea el siguiente: los conocimientos necesarios para una mejor cali-
dad de vida ¿están siendo aprehendidos o solo aprendidos en las escuelas?

El propósito de las políticas de globalización mundial es claro: tienen 
que ver con sostener una economía mundial que permita el desarrollo de 
los diferentes países, apostando fundamentalmente al crecimiento de las 
sociedades de conocimiento que permitan un mundo más sustentable, jus-
to, con oportunidad de desarrollo personal y comunitario. Para ello se ha 
planteado un modelo de educación globalizado basado en competencias. 
Las competencias se entienden como el conjunto de conocimientos, habi-
lidades, capacidades, aptitudes, actitudes y valores que permiten al sujeto 
resolver problemas y entender el mundo de una manera integral, compleja, 
crítica y autónoma. 

Desde esta mirada, no hay mucho que cuestionar a la globalización en 
los sistemas educativos: las Reformas Integrales de Educación Básica (rieb), 
Media Superior (riems) y de Educación Superior (ries) cumplen en su 
fundamento y estructura con esta visión no sólo de competencias, sino 
también del espíritu por apostar a una sociedad más justa.

En ellas encontramos propuestas pedagógicas correspondientes a la es-
cuela activa; también se retoman los grandes aportes de la psicología edu-
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cativa, los cuales consideran la importancia de lo individual, lo social y lo 
orgánico en su conjunto como elementos sustanciales para el aprendizaje, 
poniendo en el centro al sujeto cognoscente, todo lo cual da la posibilidad 
de que con diversas estrategias didácticas el estudiante pueda desarrollar 
todo su potencial de una forma crítica que le permita comprender y resolver 
problemas complejos de su vida cotidiana, de la sociedad en la que vive y, 
por qué no, aportar a las nuevas sociedades del conocimiento.

Los planteamientos en las reformas son congruentes con las políticas 
globales. El espíritu del modelo educativo responde a cubrir las necesida-
des sociales de cada país bajo el entendimiento de un mundo globalizado. 
Busca el desarrollo del pensamiento crítico, creativo, para así avanzar hacia 
una sociedad del conocimiento más justa para todos, lo cual es congruente 
con el fin de la educación, que es educar para la vida, mejorar la calidad 
de vida.

La pregunta es: ¿Qué estamos haciendo mal? Los informes de la Orga-
nización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (ocde) respecto 
a los resultados del pisa siguen siendo desalentadores. En 2012 México 
ocupó el lugar 34 de los países pertenecientes a la ocde en los resultados 
de comprensión lectora y matemáticas del pisa, (Mejía, 2013: p. 56). A la 
fecha estas cifras no han mejorado.

La actual pandemia no sólo ha puesto de manifiesto con mayor claridad 
la inequidad del sistema político en general y del sistema educativo en par-
ticular, sino que además ha evidenciado la falta de congruencia entre lo 
enseñado en la escuela y su propósito fundamental, que es educar para 
la vida, para la resolución de problemas, para el autocuidado, para el cui-
dado del otro y del sentido de comunidad. Entonces ¿la escuela ha logrado 
que, para los estudiantes, cobren sentido y utilidad en su vida cotidiana 
los conocimientos académicos? Desde nuestra perspectiva, considerando 
la experiencia en el sector educativo, la respuesta se resume en un contun-
dente no.

Desde hace varias generaciones en México la educación ha venido de-
creciendo e impactando de manera significativa en el deterioro de la so-
ciedad, y esta pandemia nos ha mostrado de la manera más cruda, que 
aunque, de acuerdo con el informe de la Comisión Nacional Para la Mejora 
Continua de la Educación 2019-2020, el Sistema Educativo Nacional (sen) 
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registra avances destacables en cuanto a cobertura de la educación básica o 
acceso a ella, “por ejemplo, el porcentaje de población de 20 a 24 años con 
al menos la educación básica completa se incrementó de 78.3 en 2010 a 
88.1% en 2020” (Comisión Nacional Para la Mejora Continua de la Educa-
ción, 2021: p.19), también es cierto que los conocimientos académicos no 
han servido para que la población los utilice con toda la conciencia en su 
vida cotidiana.

Parece que son mundos alternos, el de la escuela y el de la realidad, de 
los cuales desafortunadamente la realidad sigue rebasando por mucho a las 
instituciones educativas en lo más simple y cotidiano. Basta ver las estadís-
ticas: a 24 meses del inicio de la pandemia en México, ocupamos el cuarto 
lugar a nivel mundial en muertes por la enfermedad COVID-19. Se contaba 
ya con experiencia de Europa y sabíamos del confinamiento y las medidas 
preventivas para mitigar los efectos desastrozos del vírus SARS-CoV-2; sin 
embargo, lejos de seguir el ejemplo, se han tomado medidas poco efectivas, 
un tanto desde las políticas públicas, pero también es cierto que desde la 
ignorancia e incredulidad de la población. 

La idea de escribir sobre esta realidad surge de una nota periodística 
que se presenta a los 15 días del confinamiento a causa de la COVID-19 en 
el estado de Querétaro. La nota refiere lo siguiente: “Dos jóvenes fueron 
hospitalizados en Querétaro por hacer gárgaras con cloro y con líquidos de 
limpieza, luego de que leyeron en internet que así evitarían contagiarse de 
COVID-19” (Álvarez, 2020).

“Dos jóvenes hospitalizados por hacer gárgaras con cloro”. Lo sorpren-
dente de la nota es que no se trata de jóvenes analfabetas en el sentido más 
amplio del concepto, ya que afirma “después de que leyeron…”, es decir, 
mínimamente contaban con la educación básica. Al leer la nota no se pue-
de más que pensar “¿Para qué les ha servido la educación formal a estos dos 
jóvenes? ¿Saben leer?” El acto lector implica interpretar la información es-
crita; para ello es importante llevar a cabo todo un proceso de análisis de lo 
escrito, en conjunto con los conocimientos previos, para rescatar los datos 
más importantes, interpretarlos y comprenderlos. Aquí está la responsabi-
lidad de la escuela, de la educación formal; la comprensión se debe enseñar 
en la escuela. Alverman (1990) nos dice al respecto:
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Educar la comprensión lectora implica educar en la comprensión en general, 
estimulando el desarrollo de las capacidades para recibir, interpretar, discri-
minar y juzgar la información recibida, base fundamental de todo pensa-
miento analítico y crítico. De hecho, educar en la discusión es aconsejado 
como una de las mejores estrategias para mejorar la comprensión lectora (ci-
tado por Carrasco, 2003: p. 131).

El acto de educar va más allá de cumplir con indicadores de una supuesta 
calidad. Educar es un acto humano, sublime en tanto que tiene la misión de 
enseñar al otro a vivir plena y libremente. En este sentido, Michelle Petit 
destaca la importancia de la lectura y nos advierte que “la lectura ayuda a 
las personas a construirse, a descubrirse, a hacerse un poco más autoras de 
su vida, sujetos de su destino, aún cuando se encuentren en contextos so-
ciales desfavorecidos” (Petit, 2000).

La nota es una fotografía de los resultados reales del sistema educativo. El 
perfil de egreso de la educación básica 2011 se centra en el logro de la comu-
nicación oral y escrita. Considerando que la reforma educativa este 2021 cum-
ple diecisiete años, podemos ubicar que estos jóvenes cursaron la educación 
básica dentro del periodo correspondiente a este perfil de egreso mencionado. 

Ahora bien, suponiendo que sean jóvenes que continúan sus estudios, 
aplica entonces el perfil de egreso 2018. En este documento, el perfil se 
conforma de la descripción por campos del conocimiento. Para fines de este 
análisis tomaremos en cuenta el perfil de egreso en dos campos: pensamien-
to crítico y solución de problemas, habilidades digitales. 

Pensamiento crítico y solución de problemas:
Formula preguntas para resolver problemas de diversa índole. Se informa, 
analiza y argumenta las soluciones que propone y presenta evidencias que 
fundamentan sus conclusiones. Reflexiona sobre sus procesos de pensa-
miento, se apoya en organizadores gráficos para representarlos y evalúa su 
efectividad (sep, 2018).

Habilidades digitales:
Analiza, compara y elige los recursos tecnológicos a su alcance y los apro-
vecha con una variedad de fines, de manera ética y responsable. Aprende 
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diversas formas para comunicarse y obtener información, seleccionarla, 
discriminarla y organizarla (sep, 2018).

La acción de estos jóvenes nos obliga a cuestionar si verdaderamente se 
cumple el propósito de la educación formal al menos en nuestro país. Pen-
semos en términos de competencias desarrolladas por los protagonistas de 
la nota y su utilidad para su desarrollo pleno y calidad de vida. La educación 
formal les permitió obtener información por el uso de recursos tecnológicos, 
con el fin, desde su perspectiva, de dar solución a una problemática: evitar 
enfermar de COVID-19.

Lo interesante de la nota es que la información obtenida pertenecía a 
una noticia falsa que “leyeron” en un sitio de internet. Entrecomillo leyeron 
porque, de acuerdo con el concepto de acto lector, no se observa el proceso 
crítico, no hay una diferenciación entre la información falsa y la real, es 
decir, el uso de los conocimientos previos relacionados con lo básico de las 
ciencias no fue empleado, por ejemplo, para saber que el cloro es altamen-
te tóxico para el organismo. Algunos lectores estarán pensando que posi-
blemente no cursaron el nivel secundaria y no cuentan con dichos conoci-
mientos; es una posibilidad, pero la realidad es que, desde los estándares 
administrativos de la educación básica, al concluir la educación primaria, 
se garantiza la comunicación oral y escrita. 

Todos los envases de artículos de limpieza cuentan con la leyenda “No se 
ingiera, producto tóxico” e incluyen el pictograma de no ingerir o el de una 
botella tachada acompañada de la imagen de una calavera que indica peligro. 
La cuestión es: ¿por qué dos personas alfabetizadas no hacen uso de los recur-
sos académicos, el conocimiento de los efectos tóxicos que producen los ar-
tículos de limpieza en el organismo, la lectura en los envases de los productos, 
la comparación de información con otras fuentes para la toma de decisiones? 

Podemos pensar que todo ello habría sido posible si la escuela fomen-
tara realmente el acto lector y no enseñara solamente la decodificación de 
los signos lingüísticos de la escritura. Si tan sólo los contenidos curriculares 
se abordaran desde la concienciación, esto que Freire bien ubicó como la 
apropiación del conocimiento como parte de la vida del sujeto, para saber 
que es inherente a su bienestar el uso de dichos conocimientos, y no desde 
el objetivo de obtener altas calificaciones. 
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Pero ¿es suficiente desarrollar por medio de estrategias didácticas el 
pensamiento crítico o existe algo inminentemente importante que acom-
paña a la enseñanza y el aprendizaje?

Dejamos de lado la subjetividad, el manejo emocional, que permite o 
no al sujeto hacer frente de manera asertiva a los problemas que le aquejan 
en el día a día, pues no sólo se aprenden o se enseñan conocimientos, sino 
también actitudes frente a la vida.

En este caso los jóvenes emplearon recursos tecnológicos; sin embargo, 
el uso de la información en su conjunto (saberes, habilidades y actitudes) no 
fue pertinente para el objetivo que perseguían: no enfermar de COVID-19. 
Un argumento válido puede apuntar a la falta de vinculación entre los co-
nocimientos académicos y la vida cotidiana, pues lo cierto es que en un 
contexto donde fue necesario poner a la población en condiciones de aisla-
miento social, con realidades tan diversas en las necesidades de sobrevi-
vencia, dicha falta de vinculación pudo también interferir en la toma de 
decisiones asertivas de estos jóvenes, lo cual evidencia nuevamente la im-
periosa necesidad de considerar en el acto educativo, una formación emo-
cional que permita hacer frente a las adversidades empleando las herra-
mientas suficientes con las que cuenta el sujeto cognoscente para la toma 
de decisiones en pro de salvaguardar su vida.

El modelo educativo actual tiene como eje fundamental el desarrollo 
del pensamiento crítico y la autonomía progresiva en el despegue de la 
propia formación académica; sin embargo, a los niños, niñas, adolescentes 
y jóvenes (nnaj) de las últimas décadas les cuesta mucho más trabajo ser 
autodidactas en cuanto al estudio formal se refiere, también en cuanto al au-
tocuidado; es verdad que han desarrollado mayor habilidad para el dominio 
de las nuevas tecnologías, pero desafortunadamente no siempre para un 
fin de crecimiento intelectual, comunitario y para su bienestar, por lo cual 
quedan al descubierto los vacíos del sistema educativo en su compromiso 
de educar para la vida.

La nota nos deja ver que el gran rezago que aún tiene el Sistema Educa-
tivo Nacional (sen) en cuanto a la calidad educativa no sólo es respecto a la 
aplicación de los conocimientos académicos en la vida diaria, sino también 
en la capacidad de resiliencia que desarrollan los estudiantes y docentes, así 
como crudamente en la desigualdad en cuanto a la cobertura educativa. 
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Estudiantes y docentes tuvieron que abrir el espacio íntimo (el hogar) para 
poder continuar con sus estudios. Muchos estudiantes de todas las edades y 
niveles educativos se quedaron sin la posibilidad de continuar con sus es-
tudios debido a la brecha social y económica que impidió llevar a sus hoga-
res el derecho humano fundamental de la educación. Estudiantes con ba-
rreras en el aprendizaje, debido a que la educación virtual no consideró su 
condición específica, perdieron su beca por una baja en el aprovechamien-
to escolar. Éstas son realidades que dejaron a la vista que la inclusión se 
quedó en un discurso vacío, la equidad educativa aún no es una realidad y 
la educación emocional es apenas un embrión en la formación de las nuevas 
generaciones.

En los párrafos anteriores se evidencian con claridad los vacíos de la 
enseñanza, su impacto del uso de los conocimientos en la vida diaria. Así 
como los protagonistas de la nota del periódico que nos convocó a escribir 
estas líneas, todos fuimos participantes activos de este gran laboratorio hu-
mano: la enseñanza se atravesó por cuestiones personales no sólo de los 
estudiantes, sino también de los profesores, administrativos y comunidad 
en general. 

Ahora corresponde hablar de la subjetividad en el acto de educar desde 
la mirada como docentes de educación superior, pero también retomando la 
experiencia desde el hogar con menores de edad que se enfrentaron de igual 
manera a este reacomodo del acto educativo a la distancia.

A todos nos tomó por sorpresa esta pandemia; de un momento a otro 
tuvimos que ser confinados en casa para nuestra protección. La insistencia 
en general era seguir con la vida como era, o lo más parecido posible, así 
que, en el caso de los que trabajamos en el sector educativo, tuvimos que 
buscar las formas para continuar, empleando diversas plataformas, como 
Zoom, Google Meet, entre otras. Así es como algunos seguimos en contac-
to con los estudiantes, que, como nosotros, no sabían qué sucedería. Ambas 
partes, docentes y estudiantes, teníamos la expectativa de volver en un par 
de semanas, en un mes, en el siguiente semestre y así hasta que el lapso se 
convirtió en un año y medio, en dos años de espera. Todos en la misma 
situación de emergencia sanitaria, pero no todos con las mismas condicio-
nes en casa: medios económicos, medios tecnológicos o la condición física 
para enfrentar la enfermedad.
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En tal desconcierto se intentó seguir con la enseñanza, conectados y 
dando clase como si estuviésemos en aula, ahora con la atención puesta en 
las pantallas de los dispositivos. Dadas las circunstancias, lo que se descu-
brió fue la diferencia en un fenómeno compartido. La gran diferencia de 
vivencias. Había estudiantes tratando de cumplir con sus clases y tareas, 
profesores intentando impartir sus clases, organizar tareas y entregas vir-
tuales, conseguir el material para impartir clases, pero no sólo eso: también 
intentando disponer del espacio, el tiempo y los medios para impartir su 
clase, pues el resto de su familia pasaba por lo mismo.

Al principio los estudiantes se enfrentaron con las limitaciones de los 
mismos profesores, muchos de los cuales, esperando la vuelta a las aulas, 
simplemente no se ocuparon de estar en contacto con ellos, mientras que los 
que permanecimos no hicimos definitivamente la labor de enseñar las ma-
terias, sino más bien un acompañamiento mutuo ante tanta incertidumbre.

Lo que sucedió fue distinto a lo que pasa en el salón de clases, donde 
aparentemente hay más conocimiento de los unos y los otros, porque hay 
contacto físico por varias horas del día; sin embargo, nos dimos cuenta de 
que poco sabíamos de los demás, a menos que fueran amigos cercanos, y que 
era importante saber qué sucedía. Así las clases virtuales se convirtieron en 
reuniones donde la conversación era sobre lo cotidiano, las sensaciones, 
las expectativas, los temores, no los contenidos teóricos o prácticos de las 
materias.

Aquellos que encendían cámaras, obligados los profesores a hacerlo, 
también dieron a conocer sus espacios físicos. Eso que era íntimo se convir-
tió en público; no era su oficina o cubículo de profesor, sino su hogar. Hubo 
varios estudiantes sin cámara encendida por vergüenza a mostrar, porque 
no se arreglaban como cuando se trasladan a la escuela, porque se veían más 
personas en pantalla porque estaban haciendo otra cosa al mismo tiempo, 
alguna labor doméstica, dormir, chatear; porque simplemente no querían 
dejarse ver. Sin embargo, los que tenían cámara encendida no podría pen-
sarse que hayan estado atentos por el simple hecho de dejarse ver. Como 
en algún momento señaló un colega: a veces eso hace que la persona se 
pierda en su propia imagen, tal como Narciso.

Lo anterior nos lleva a una reflexión profunda de la condición docente: 
¿los profesores por qué estaríamos obligados a tener nuestras cámaras en-
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cendidas? ¿Cuál es la razón? ¿Por qué el profesor si debe exponerse? ¿Por 
qué el sí debe mostrarse? ¿Acaso no tiene los mismos sentimientos o cir-
cunstancias que los estudiantes? ¿Cuál es la diferencia? Y sin duda la hay: 
el estudiante supone que el profesor, por su experiencia, estudios o lo que 
le haga superior, y con el derecho de enseñar, debe tener algo extra: salud 
mental, seguridad, calma, asuntos resueltos. Se trata de lo que llama el psi-
coanálisis el sujeto supuesto saber. Pero los alumnos se enfrentaron con va-
rios profesores que no estaban en condiciones de dar clases así. Los que sí, 
mostraron la intimidad de sus espacios y, con ello, evidenciaron más sobre 
sí mismos, sobre su vida privada, que dejó de ser privada.

Al final se cumplieron los objetivos mínimos de las materias. Al final 
del cuarto semestre de esta pandemia las cosas no cambiaron mucho; sí en 
cuanto a que posiblemente los profesores se han organizado mejor, también 
los alumnos, y no en cuanto a que la pregunta seguía en el aire: “¿Cuándo 
volveremos al aula?” Lo anterior por lo menos la universidad pública, por-
que la universidad privada ya había vuelto, con todas sus vicisitudes. La 
educación básica también volvió medianamente, en esas formas “híbridas” 
inventadas que desconcertaron a niños y padres, a profesores y administra-
tivos también, y que daban una especie de certeza que se rompe en cuanto 
está el aviso de un pequeño contagiado, por lo que todos deben replegarse 
de nuevo en lo virtual.

Quizás se ha agudizado el malestar en tanto que ya la enfermedad nos ha 
atravesado de formas más directas. Así hemos tenido que lidiar con ella o con 
el contagio de un ser querido o con la muerte derivada de esta enfermedad.

Los estudiantes tomaron sus materias y sesiones de Zoom como vías de 
escape ante esa terrible realidad, como momentos de paz para pensar en 
otra cosa, aunque eso otro no tuviera mucho sentido en esa situación. No 
saberse solo, como único sufriente, sino como todos, como sus compañeros, 
como sus mismos profesores.

De pronto un día se quejaron algunos de tener profesores que no cono-
cían en persona y de los que, por lo tanto, no sabían nada habituados a los 
ya conocidos. Se quejaron de aburrirse, de no entender o de no ser necesa-
ria la clase por Zoom. Es cierto, faltaba el contacto físico, pero no era la 
única forma de conocer al otro; y es que la forma presencial se presta para ver 
al profesor en otros espacios, en la cafetería, en los pasillos, en su cubículo. 
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Entonces se genera un poco de familiaridad, mientras que las clases por 
Zoom ante un desconocido sólo se limitan en ese tiempo y espacio para 
hablar de la clase. ¿Qué aprendieron los estudiantes? ¿Qué aprendimos los 
profesores? Que lo que procura ese proceso de enseñanza aprendizaje es el 
lazo social, el interés por el otro, la comprensión del otro como igual o como 
sujeto supuesto saber, pero es dentro de ese contexto que se puede recono-
cer al otro.

Freud dice que es una de las tareas imposibles la educación. Evidente-
mente habla de la educación inicial e intermedia, es decir, de niños y la ve 
como tarea imposible o complicada por cuanto su función es “inhibir, pro-
hibir y sofocar” (Freud, 1933/1986: p. 138), es decir, el control de las pulsio-
nes para preservar el lazo social, para su adaptación al mismo y para encon-
trar un tope respecto a lo sexual, al desarrollo sexual en el niño, aunque 
luego se cederá al principio de realidad en la latencia y pubertad. Entonces, 
mientras tanto, el niño puede modificar su conducta o postergar sus de-
seos, siempre y cuando tenga a cambio un premio especial, que es el amor 
del educador, así como hace ese intercambio con los padres para resolver el 
Edipo, para lograr ser amado por ellos. 

¿Qué nos tocó entonces realizar en estos tiempos? Esta labor imposible 
y más imposible, pues se realizó con la pantalla, en plataformas donde si 
bien los alumnos tienen sus cámaras encendidas, si es que son obligados, 
no por ello se puede afirmar totalmente que como interlocutores estén po-
niendo atención al cien por ciento, y nada evitaría que pudieran estar ju-
gando o haciendo otra cosa en la misma computadora en la que se conectan 
a la videoconferencia, videoclase; que pudieran estar dormidos o grabando 
la clase para hacer memes o videos que evidencien lo que sucede, como ha 
sucedido en los últimos meses, en los que incluso se han podido viralizar 
escenas en las que los profesores ofenden a los alumnos, los acosan, golpean 
a sus parejas, son golpeados por sus parejas, son asaltados o se escuchan so-
nidos íntimos de quienes están conectados. ¿Dónde está la inhibición, la 
prohibición y sofocación de la educación? ¿y dónde está la intimidad?

Algunos niños de tercer grado le dijeron a su profesora que no viajara 
a ver a su abuela al Estado de México. En tono de ruego, una niña le dijo 
que pensara en ellos, que no fuera, porque no quería que se muriera. Le 
dijo: “Por favor, no vayas, no quiero que te mueras y si te mueres te iré a 
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vengar”. Los niños no son ignorantes de lo que pasa a su alrededor, sobre 
todo ahora que toda la información está totalmente disponible, abierta y sin 
filtro en toda red social, que es lo que está a la mano de todos.

¿De qué se trata todo esto, todos estos temores, estos ruegos de los ni-
ños? Del miedo a la muerte, latente hoy en día, no sólo por la enfermedad 
del COVID-19, sino también por lo que sabemos que sucede en el país, en 
el mundo, por los feminicidios. ¿Qué hacemos con el miedo a la muerte? 
¿Hablamos de matemáticas, de ciencias naturales? ¿De pruebas psicométri-
cas, de psicoanálisis? La maestra sólo dijo que se cuidaría y no pensaba 
morir, pero ¿podemos decidirlo?

Los alumnos de cualquier grado, esperaban la sabiduría o mayor cono-
cimiento e información del profesor y, por ende, un comportamiento que 
pueda emularse, porque, como se dice coloquialmente, el ejemplo es supe-
rior a la teoría, pero los maestros no estábamos exentos de la angustia y del 
desconocimiento ante esta situación. Así que la relación se hizo simétrica 
en el malestar, como lo es siempre, pero ahora, con mayor evidencia, la 
asimetría, donde hay uno que sabe más que el otro, se perdió ante esta con-
tingencia. Y el conocimiento teórico, formal, escolar o académico dejó de 
ser el centro de atención —sí el pretexto, pero ya no lo relevante.

Lo relevante fue ir viendo cómo cada uno resolvía la angustia, cómo 
cada uno se enfrentaba a la situación. Así la labor de los profesores, más o 
menos contenidos o ecuánimes, consistió en contener a los alumnos, cal-
marlos, tranquilizarlos, distraerlos, ser un momento de paz y dejar de pen-
sar en la gravedad o las consecuencias de cada acto.

Entonces comenzamos a cuestionarnos qué es la enseñanza, qué es la 
educación o para qué sirve, en qué nos tiene que preparar, para qué nos 
prepara, porqué es una labor imposible, como dice Freud. ¿A qué le llama-
mos educar para la vida, educar para tener calidad de vida?

A menos que los contenidos se relacionaran con la realidad actual no 
cobrarán sentido, pero no quedan desechados del todo, pues, aunque no tu-
vieran relación, las clases de contenidos tan abstractos servían para el mo-
mento de evadir la realidad. Al final siguen cumpliendo una función en 
beneficio de las personas.

Pero ciertamente el desaliento era mucho junto con la ansiedad, la des-
esperación y la insistencia en el retorno a un momento “normal”, aunque 
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ahora ya no se sabe bien qué es eso. Así, aunque los profesores tuvieran bien 
preparadas sus materias, con materiales de última tecnología, con juegos, 
dinámicas, videos y presentaciones, los estudiantes pedían algo más, algo 
que los tranquilizara. En ese momento los profesores más inteligentes, eru-
ditos o brillantes resultaron inútiles ante esta situación, y fueron más bien 
los cálidos y los atentos los que establecen o están interesados en la buena 
relación con el alumno y en una genuina preocupación por ellos; fueron los 
que cubrieron más la función actual de la escuela.

Pues efectivamente se extrañaban las aulas, las bancas, los pintarrones 
o pizarrones, el cañón para proyectar diapositivas. Finalmente ésos son sólo 
herramientas para la enseñanza, pero no la enseñanza misma, así que mu-
chos profesores se sintieron frustrados al no contar con esas herramientas. 
Era increíble pensar que se pudiera dar una materia de educación física, por 
ejemplo, y sin embargo ahora se imparte por Zoom, por YouTube, etcétera.

En el inter y durante el regreso a las aulas, aunque gradual, se impuso una 
nueva forma de convivencia: cubrebocas obligatorio, vacuna puesta, con todo 
el esquema. Cubrebocas que impiden el entendimiento, distorsionando y es-
forzando las gargantas de los docentes para ser escuchados. Nadie nos pre-
guntó si queríamos usarlos, nadie preguntó si estudiantes y profesores desea-
ban lo virtual, si preferían esperar. La intención general era poder esperar; 
debía existir otro modo mientras se intentaba continuar a pesar de todo.

Al mismo tiempo todo esto significó esperar un regreso a la “normali-
dad”, una pseudoespera; estar en calma, una calma angustiante, calma que 
se asemeja a la impotencia, a la incapacidad de hacer algo. 

La enfermedad ya no era sólo, como lo decía Freud, una referencia a la 
muerte, algo que nos acerca y nos hace comprenderla o algo como el dormir, 
en el que cambiamos de realidad y podemos comprender esa diferencia. 
Esta vez no era así. La enfermedad se presentó como algo real: fue el cami-
no directo, en muchos casos, hacia la muerte. Una posibilidad real. Así el 
esperar y la calma no eran otra cosa que la manera de enfrentar a la muerte.

En la otra parte estaba la insistencia global de seguir, moverse, continuar, 
pero no mucho, sino de manera mesurada; no como siempre, no como 
antes, no acompañado, en solitario o con pocos, aislados, confinados. Casi 
como andar de puntitas, sin alterar al virus, sin atraerlo, casi como en las 
películas de suspenso, en donde los alienígenas han invadido el planeta y 
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casualmente son puro oídos, por lo que no se les puede hacer ruido, para 
poder sobrevivir.

Ante todo esto resulta bastante complejo encontrar el punto medio, el 
equilibrio. Así llegó la “cuarta ola” del contagio por COVID-19, la cuarta 
evidencia de que dejamos de ser prudentes y mesurados; de que los cuidados, 
el aislamiento, la distancia social nos cansaron, o de que dejó de importar: 
al final, con todo y cuidados nos alcanzaría el destino, nos alcanzaría la 
enfermedad. Y la superamos, aunque muchos no. Ahora es raro quien no se 
ha contagiado, pues algunos no sólo se enfermaron una vez, sino dos o más.

En el aire, entre todas las teorías surgidas por la aparición del virus, las 
inexplicables muertes, prevalece una teoría, la de la selección natural. Así 
lo dicen las noticias, recordando a Darwin convenientemente para los so-
brevivientes, pero para los que murieron, sin ninguna patología subyacen-
te, ¿qué tipo de selección fue ésa? ¿Un castigo karmático? ¿O una selección 
indiscriminada como la propuesta (y también ejecutada) por el villano Ta-
nos del cine de superhéroes?

Difícilmente para los dolientes esto parece justo. Entonces volvemos a 
una pregunta antiquísima para la humanidad: ¿Es la naturaleza justa? ¿Tie-
ne un orden? Y la respuesta que hemos leído desde el psicoanálisis es que 
los seres humanos no somos naturales, nunca nos hemos regido del todo 
por la naturaleza, nunca por sus leyes; siempre tratamos de evadirlas, de ir 
en contra, por capricho, por alteraciones mentales o por los altos valores 
religiosos. Ejemplo: no comer.

Todas estas elaboraciones atravesaron no sólo a los estudiantes de cual-
quier edad, sino también a los profesores a cargo… ¿de qué en este momen-
to? Así nos enfrentamos a resolver y pensar de nuevo sobre algo tan básico 
como: ¿Qué es el aula? No es la construcción. ¿Qué es la escuela? No es el 
edificio: es la construcción, sí, de la relación entre maestro y alumno, de tal 
manera que lo que se aprende en esa relación sirva para la vida tanto de uno 
como del otro.

Freud escribe lo siguiente en la introducción que hace para la obra de 
Oskar Pfister, pedagogo de su época y quien se lo solicitó:

Educación y terapia se sitúan entre sí en una relación que podemos señalar. 
La educación quiere cuidar que de ciertas disposiciones (constitucionales) e 
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inclinaciones del niño no salga nada dañino para el individuo o la sociedad. 
La terapia entra en acción cuando esas mismas disposiciones han producido 
ya ese indeseado fruto de los síntomas patológicos (Freud, 1913/1986: p. 351).

Entonces habla de una especie de función profiláctica que realiza la edu-
cación, implicando la evitación de ajustar a, mientras que la terapia lo hace 
en un efecto posterior: es más resolver y curar, que evitar. Esa sería la rela-
ción mencionada por Freud, pero en tiempos pandémicos estaríamos vien-
do justo los frutos de lo que no dio la educación, pues la respuesta ante esta 
crisis no fue prevista, pero era de esperar que, si se le proveyeron los medios 
o herramientas emocionales, conductuales o actitudinales para estar ante 
un problema de salud, económico y más que desencadenó la pandemia, no 
habría resultado así la ola de frustración, angustia y desesperación.

¿Qué es entonces lo que podríamos observar que cumplió o no la edu-
cación? Evidentemente no podemos responsabilizar de toda la situación a la 
escuela, a la educación o a la enseñanza, pues sólo son la estructuración de 
la forma de pensar de la sociedad. Más bien se ha reflejado la falta de prepa-
ración de toda la sociedad ante eventos contingentes de esta magnitud y 
aunque el cine o las obras literarias hayan hablado de situaciones semejantes, 
nunca se les ha visto como algo posible en la realidad.

Es la sociedad actual la que no está preparada o es que jamás lo ha es-
tado. Entonces, cuando se habla de función de la educación, acá citando 
a un experto en el ser humano, pero en el sentido de conocer a fondo el 
malestar de la cultura y las pasiones que le llevan a actuar de tal o cual ma-
nera (no a un educador, no a un teórico de la pedagogía) es una opinión 
distinta y, sin embargo, válida, que nos muestra la distancia entre lo que se 
espera y lo que es real.

Antes de que se instalen los síntomas, la educación tendría que haber 
actuado, haber preparado no sólo en el conocer, sino sobre todo en el sa-
ber hacer, en el saber ser, asuntos que también son funciones de la educa-
ción, objetivos de la misma. Y la evidencia fue opuesta. De ahí que conflu-
yeron en las intenciones con la intervención terapéutica, entendiendo la 
intervención terapéutica en distintos niveles, como se usa en la intervención 
en salud en general. Al respecto, la Organización Mundial de la Salud (oms) 
ha definido prevención como “medidas destinadas no solamente a prevenir 



 R E T O S  D E  L A  E D U C A C I Ó N  A N T E  L A  E N F E R M E D A D  C O V I D - 1 9   75

la aparición de la enfermedad, tales como la reducción de factores de riesgo, 
sino también a detener su avance y atenuar sus consecuencias una vez es-
tablecida” (citado por Colimón, 1998: p. 12).

De ahí que defina tres niveles:

Prevención primaria
Tiene que ver con estrategias públicas de información, de formación e in-
cluso de prohibir la exposición o las conductas para evitar daños o proble-
máticas de salud, controlando factores causales o predisponentes. Es en este 
sentido que la educación funciona en muchos casos con esta labor, no sólo 
en la escuela, sobre todo a nivel básico al promover la vacunación o cuando 
les otorgan desparasitantes, sino también en los contenidos cotidianos sobre 
la prohibición del consumo de alcohol u otras drogas. Además, con los re-
glamentos que establecen las instituciones educativas se manifiesta este tipo 
de normas en las que va de suyo la prevención.

Prevención secundaria
Es la aplicación del diagnóstico temprano de las enfermedades y se refiere 
a detección previa al desarrollo de alguna enfermedad, quizás en cuanto a 
cómo lo realizan las instituciones en sus evaluaciones de admisión, donde 
al detectar algo pueden sugerir la atención con respecto a aquello encon-
trado; por ejemplo, al detectar niveles de ansiedad o depresión o alguna otra 
cosa, se puede canalizar al sujeto a atención psicológica.

Prevención terciaria
Ésta es la intervención que se lleva a cabo cuando ya está claramente la enfer-
medad desarrollada, no sólo diagnosticada, sino con sintomatología eviden-
te que requiere tratamiento. También se habla de rehabilitación para disminuir 
las secuelas de las enfermedades, minimizar el sufrimiento causado por la 
enfermedad o perder la salud. Esto sería lo que conviene una vez que se re-
gresa a las aulas, no sólo porque muchos fueron contagiados de COVID-19, 
sino por las consecuencias en la sociedad de lo que implicó esta pandemia.

En la clínica psicológica, por esta ocasión de la pandemia, no se podía sólo 
actuar a primer nivel, sino de manera oportuna en plena crisis, tratando de 
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facilitar en la población, en los pacientes, las habilidades de afrontamiento 
de la presencia del virus, de las consecuencias de la enfermedad, de la po-
sibilidad de la muerte. Aquí confluyeron los educadores y la intervención 
clínica psicológica, de tal manera que los profesores tuvieron que fungir 
como terapeutas a ese nivel formativo también, aunque en muchas ocasio-
nes con la simple escucha. Pero dado que, del mismo modo, los profesores 
enseñan para la vida, realizan esa doble función.

Entonces, aunque aparentemente son contrarias la clínica psicológica y 
la educación, por lo que ya hemos mencionado, para este momento han 
tenido que confluir en sus funciones más allá de lo que las separa. Ahora se 
ha vuelto más que evidente la función del profesor con esta presencia tera-
péutica. El asunto es serio en tanto que el profesor desconozca esta influen-
cia en sus estudiantes.

A manera de conclusión

La pandemia nos ha mostrado que el acto educativo está más allá de las 
estructuras arquitectónicas, las cuales son importantes; pero las estructu-
ras psíquicas son fundamentales para que el acto de enseñar y de aprender 
pueda cumplir el objetivo de la educación: educar para la vida.

He dejado en claro que el sen tiene retos importantes que enfrentar, 
comenzando por prestar atención a la salud mental dentro de las institucio-
nes educativas no sólo en los estudiantes, sino en todos los actores que 
participan del acto de educar. Otro reto es la cobertura con equidad y, por 
ende, una educación verdaderamente inclusiva. También se nos ha mostra-
do que los perfiles de egreso están lejos de ser una realidad aplicada a la vida 
cotidiana, pero sobre todo se nos ha mostrado que, en un sistema educati-
vo preocupado por indicadores que respondan a la calidad educativa y que 
ha venido generando un desgaste en la relación humana, aún es posible 
priorizar el acto de educar desde el sentido humanitario, donde la escucha 
se prioriza ante el discurso que ambos, docentes y estudiantes, tienen que 
decir para continuar, vivir. Los indicadores de calidad educativa actuales no 
son suficientes para cumplir con la misión de una educación que dé garan-
tías a una mejor calidad de vida. Esperamos que este acontecimiento histó-
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rico nos permita reflexionar como sistema educativo en lo verdaderamente 
importante del acto mas sublime de la humanidad: el acto de educar, que 
queda claro que no es sólo aportar conocimientos, sino verdaderamente 
conocer, saber hacer, saber ser. Queda también a la vista de todos que los 
profesores tenemos una responsabilidad de acompañar en este proceso y, 
por ende, nuestra función va más allá de la transmisión de conocimientos, 
que va también con la vocación de dar desde el propio ser.
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III. Entre la educación y el confinamiento.  
Efectos de la soledad y el silencio en la juventud
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Resumen

En el texto que se presenta se hace una revisión de algunas de las princi-
pales condicionantes del escenario educativo de millones de estudiantes a 
nivel mundial durante la pandemia derivada del COVID-19. Se hace un 
esfuerzo por concebir los posibles efectos, a nivel teórico e informados pri-
mordialmente por una conceptualización psicoanalítica, del confinamiento 
en el desarrollo de los jóvenes adultos y adolescentes durante una época 
prolongada. En particular, el trabajo busca focalizar el análisis en dos as-
pectos que se consideran relevantes y centrales durante dicho escenario: 
el silencio y la soledad. Se busca generar una serie de formulaciones que 
posibiliten considerar no sólo los posibles efectos perjudiciales de este con-
finamiento, sino también al mismo tiempo, considerar la importancia del 
silencio y la soledad como sitios potenciales de desarrollo psicoafectivo y 
socioemocional.

Palabras clave: confinamiento, soledad, silencio, psicoanálisis y educación.

La aparición del confinamiento como estrategia de las instancias de salud 
internacionales y locales para refrenar la propagación vertiginosa del virus 
SARS-CoV-2 en la primavera del 2020 llevó consigo una serie de cambios 
incalculables. Como efecto de la búsqueda de una reducción de las infec-
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ciones potencialmente letales de este virus, resultó necesario movilizar di-
versas actividades al hogar, desde las laborales hasta aquellas relacionadas 
con el ámbito educativo. En México la campaña “Quédate en casa” resultó 
en un súbito confinamiento de familias en su hogar, temerosas de los efec-
tos aún desconocidos pero peligrosos de la infección por el virus. Y, ante los 
cambios expeditos derivados de este inusitado escenario, las familias tuvie-
ron que hacer frente con las limitadas herramientas a su disposición.

Prontamente la combinación de estas circunstancias con aquellas que 
precedían al confinamiento —impuesto pero necesario— magnificaron los 
alcances negativos de la pandemia en dimensiones que iban más allá de 
salud y afectaron de manera intensificada las condiciones socioeconómicas 
de millones de familias, de manera especial, claramente, aquellas fami-
lias que, derivado de un rezago económico y marginación social, fueron las 
más afectadas tanto en sus posibilidades económicas como en las de salud. 
La correlación elevada, a nivel mundial y particularmente relevante en 
México, de los índices de pobreza y los problemas de salud resultaron una 
combinación letal para la población. En los primeros meses se hizo patente 
que la combinación de factores de salud preexistentes (diabetes, hiperten-
sión y obesidad, las más importantes) resultaban altamente riesgosas para 
incrementar la letalidad de una infección de COVID. Pero, aunado a lo 
anterior, la vulnerabilidad social y económica de aquellas familias en des-
ventaja previa aumentó de igual forma la letalidad, además de exacerbar las 
dificultades económicas precedentes. 

Esta escena, replicada en todos los países y agravada en la economía 
global en países con similares desventajas financieras, dibujó el fondo fren-
te al cual se propusieron una serie de medidas y estrategias para mantener 
cierto grado de funcionamiento social a flote. Sin lugar a duda, no se trató 
necesariamente de la invención repentina y espontánea de estrategias y me-
didas inexistentes, sino de la utilización magnificada de aquellas que ya 
estaban disponibles, aun cuando utilizadas en menor medida. Ya se habían 
generado, estudiado y examinado, aun cuando se trataba de algo relativa-
mente reciente, las diferentes tecnologías disponibles que harían posible el 
trabajo y la educación a distancia. Desde la aparición y masificación de las 
redes, se comenzaron a proponer reuniones laborales y clases a distancia. 
Las así llamadas Tecnologías de la Información y la Comunicación (tic) 
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habían, desde la última parte del siglo xx, representado un terreno considera-
blemente fértil de indagación educativa y, desde hace al menos un par de 
décadas, parte creciente de la oferta de múltiples instituciones de educación 
en todos los niveles, pero principalmente en y para la educación superior. 

Aunque existen estudios que indican que, incluso previo a la pandemia, 
existía una correlación negativa entre el uso y presencia de las tic y los 
índices de pobreza en Latinoamérica, aun en dichos análisis el optimismo 
era mesurado (Rodríguez y Sánchez-Riofrío, 2017). Las implicaciones en 
cuanto a infraestructura necesarias para la implementación y masificación 
de estas herramientas tecnológicas claramente implican una barrera en el 
acceso que familias y comunidades en desventaja tienen a ellas. Es por ello 
que otros análisis estadísticos (Martínez-Domínguez, 2018) indicaban des-
de antes del confinamiento que las variables comunes de rezago económico 
extienden sus efectos a la falta de acceso y uso de estas herramientas.

Se comenzó a difundir el uso de distintas herramientas —Zoom, Class-
room y otras— como estrategia para enfrentar la necesidad de que se con-
tinuaran reuniones laborales y, más aún, clases “a distancia”, con millones 
de estudiantes a nivel mundial tomando clases desde sus hogares. Sin duda 
la experiencia previa con estas herramientas era sustancialmente menor 
a la que ya se tenía en ámbitos laborales y empresariales. Fue necesaria 
una veloz curva de aprendizaje para adquirir el conocimiento necesario 
para hacer uso de estas formas de comunicación de manera consistente y 
diaria, no sin que ello implicara una serie de complicaciones y desventajas. 
Para muchas y muchos estudiantes esto fue relativamente viable, pero para 
otras familias hacer frente a esta circunstancia en consideración de la pre-
cariedad económica fue improbable y, en múltiples ocasiones, imposible. 
Los requisitos de infraestructura que posibilitaran la disponibilidad de una 
red, y más aun la existencia de los equipos de cómputo necesarios para 
hacer uso de estas herramientas, no eran viables para una gran parte de la 
población de niñas y niños de nuestro país y de muchos otros países a nivel 
mundial, en especial aquellos con índices de pobreza tan elevados como 
México. En nuestro país algunas opciones, como el envío de un programa 
de tareas y material de aprendizaje a casa, representaron la única —e inefec-
tiva— manera de ofrecer alguna forma de continuidad a los estudios de 
millones de estudiantes.
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Uno de los múltiples efectos de las medidas tomadas ante tan compli-
cado y desalentador escenario fueron no sólo las implicaciones ya mencio-
nadas a nivel de la viabilidad de las actividades de educación, sino los efec-
tos a nivel socioemocional para tantas y tantos estudiantes y docentes en 
esta nueva realidad educativa. Los efectos económicos y relacionales visibles 
desde una serie de indicadores sociodemográficos enfatizan la indiscutible 
naturaleza sistémica que entreteje cada uno de los fenómenos sociales en 
una afectación recíproca, y más aquellos en tan gran escala como los expe-
rimentados en esta reciente pandemia. El aumento de la violencia intrafa-
miliar, por ejemplo, aun sabiendo de las carencias inherentes al registro 
oficial de estos casos a nivel gubernamental, representa tan sólo uno de los 
más graves efectos del confinamiento que, aunado a las dificultades eco-
nómicas, habrá de representar uno de los aspectos cuyas repercusiones ha-
bremos de conocer y examinar por años en el futuro. La muerte y la enfer-
medad derivados de los efectos en la salud directa e indirectamente 
generados por el COVID representan aún otro de los contextos que muchas 
y muchos estudiantes experimentaron y que desde ahora han marcado un 
parteaguas en las vidas de muchas niñas, niños y jóvenes.

Sin duda, la violencia intrafamiliar, el padecimiento y la muerte repre-
sentan efectos que vulneran y reverberan de manera contundente en la vida 
de incuantificables jóvenes durante los últimos dos años, y sin duda podría-
mos agregar innumerables circunstancias adicionales. Cada uno de ellos 
habrá de requerir múltiples estudios desde diversas perspectivas disciplina-
res para poder comenzar a comprender, o al menos examinar, de manera 
más detallada, todos los efectos del confinamiento de casi tres años de lon-
gitud para la mayoría de las personas a nivel mundial. Las condiciones 
particulares de los jóvenes involucran una serie de variables que son dignas 
de examinar de manera específica, y más aún cuando se consideran a la 
luz de su experiencia como estudiantes. 

En este texto habremos de proponer algunas reflexiones con relación a 
los efectos que el confinamiento podría ejercer en jóvenes, adolescentes 
y adultos tempranos, en consideración de las implicaciones de un momen-
to crucial de desarrollo socioemocional y afectivo. De manera aún más 
específica se busca pensar en cómo una modificación de las condicio-
nes personales e interpersonales podría tener efectos a nivel del psiquismo. 
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Particularmente se consideran en este ejercicio de reflexión los aspectos del 
silencio y la soledad como elementos significativos de la experiencia de 
múltiples estudiantes y docentes (y, por ende, en el proceso de enseñanza- 
aprendizaje). Sobre ambas dimensiones se consideran ciertas teorizaciones 
psicoanalíticas que posibiliten una posible ruta crítica para vislumbrar al-
gunas de las principales vicisitudes que podrían concebirse de este escena-
rio complejo. 

Millones de estudiantes en plena adolescencia —o de salida de esta 
etapa— se encontraron con una serie de particularidades que, sin duda 
alguna, habrán tenido efectos significativos en su desarrollo socioemocional. 
Ya desde hace un tiempo teóricos psicoanalíticos que van desde el mismo 
Freud (1905/2007), a Erikson (1968) y Blos (1967 y 1979), con las aporta-
ciones de Aberastury y Knobel (1989), contribuyeron con señalizaciones 
precisas con relación a las principales implicaciones de este momento de la 
vida. Entre ellas las vivencias relacionadas con la emergencia de una sexua-
lidad genital, la reestructuración de su posición en la familia, y la melanco-
lía en potencia que lleva consigo la reconfiguración de sus vínculos obje-
tales que pasan pendularmente entre sus padres y sus pares representan 
algunos de los ejes centrales. Muchas de las expectativas esbozadas para con 
ellas y ellos en esta etapa, aun cuando considerasen y estuvieran enmarcadas 
por una serie de construcciones culturales, incluyendo la misma construc-
ción sociohistórica de la noción de adolescencia, daban por sentado una 
serie de sucesos no obstaculizados por un confinamiento forzado. Es decir 
que las coordenadas conceptuales con las que contamos desde el psicoaná-
lisis para concebir el pasaje —de por sí complejo— por la adolescencia re-
quieren de un trabajo teórico adicional para buscar conceptualizar qué es 
lo que ocurre cuando agregamos un ambiente en el que existen, mínima-
mente, las siguientes condicionantes: a) un confinamiento que implica la 
imposibilidad de sostener una relación constante, presencial o corpórea, 
con sus pares; b) que dicho confinamiento en múltiples ocasiones implicó 
delimitar su interacción principal con sus padres y familia, y c) el incremen-
to en el uso de dispositivos, que, de por sí, ya se examinaba en diversas in-
vestigaciones (incluyendo por parte del autor en 2019) en tanto mecanismo 
novel y central en los procesos de subjetivación contemporánea. Es en este 
contexto que el proceso de aprendizaje, temática que se utiliza aquí como 
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referente específico, tendría que ponerse en marcha, representando uno de 
los logros y demandas centrales de una sociedad para la juventud. 

Uno de los puntos que este trabajo analiza es el del silencio como temá-
tica nodal. El desarrollo del silencio como concepto en la literatura psico-
analítica muestra el estatus diverso de éste. En general, y a diferencia de la 
configuración freudiana sobre la naturaleza obstaculizante del silencio en 
terapia, la escuela inglesa tendía a atribuir al silencio una función que iba 
más allá de los supuestos de la materialización de la resistencia. Winnicott, 
Marion Milner de Balints, Christopher Bollas, Michael Parsons, entre otros, 
habían apreciado la valencia positiva del silencio en tanto fase creativa del 
desarrollo y análisis psíquico. Por ejemplo, Bollas incluso consideró que 
escuchar en el análisis, por medio de su atención flotante libre, es más com-
parable o se encuentra más en conexión con el proceso prelingüístico, típi-
co de la función materna, que con escuchar palabras. El aspecto literario de 
la polisemia del lenguaje se expande por su asociación con mecanismos 
anteriores, típicos de un funcionamiento primario. Escuchar con el tercer 
oído, o conectar el inconsciente con el inconsciente, como sugirió Freud, es 
atender a lo no hablado dentro de la palabra hablada.

Pero fue Winnicott quien tempranamente asignaría una función al si-
lencio, además de en un vínculo con la soledad. Es bien sabido que sus 
teorizaciones del objeto y de los fenómenos transicionales son claves para 
comprender mucho del psiquismo infantil y que este concepto hace posible 
entender la naturaleza vincular del desarrollo psicoafectivo, asunto crucial 
cuando se toma en consideración la naturaleza interpersonal de los proce-
sos identitarios de la etapa adolescente. En lo transicional se despliega y 
desarrolla la posibilidad de estar solo, en tanto esto se torna en una even-
tualidad tan sólo en apariencia. La materialidad de la soledad, en tanto se 
concibe a una persona, a un joven solo en su habitación, no lo es en tanto 
se conceptualice de forma transicional como precisamente un instante en-
tre estar en compañía de unos y, más tarde, en compañía de otros. Pero, 
además, claramente lo transicional implica que esta serie de objetos y 
luego —con el ulterior desarrollo de la simbolización en tanto potencia-
lidad psíquica— distintos fenómenos constituyen por sí mismos y como 
parte de este psiquismo un mecanismo y una función para estar, para 
sostener(se) a uno mismo. Los transicional, en palabras de Winnicott 
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(1971), es una “necesidad absoluta a la hora de acostarse, o en momentos 
de soledad” (p. 21).

Las nociones desarrolladas por Winnicott, que posibilitaron teorizar 
desde el terreno psicoanalítico aquello que también se comenzaba a reco-
nocer desde la propuesta del apego, son sin duda relevantes para las disqui-
siciones que en este trabajo se formulan. Las investigaciones de Harlow en 
la década de 1960 sin duda fueron posteriores a las propuestas desde el 
tiempo de Freud, que adelantaban la significatividad de lazos tempranos, o 
vínculos, en el desarrollo del psiquismo y de clisés o series psíquicas, así 
como las de René Spitz en la década de 1940, quien hubiera de elaborar toda 
su formulación sobre la depresión anaclítica derivada de los efectos de pri-
vación emocional y vinculación materna. Una vez que Harlow detalló algu-
nos de estos efectos negativos, y que Bolwby y Ainsworth extendieron estos 
hallazgos con formulaciones teóricas más precisas, se ha reconocido reite-
radamente que los efectos de un patrón de apego inseguro (o, en léxico 
psicoanalítico, de problemas vinculares con falta de un sostenimiento sufi-
cientemente bueno que posibilitase la emergencia de un self verdadero) son 
contundentes. No sólo se pueden generar y sostener con suficiente confian-
za hipótesis con relación a los efectos en el ámbito de la salud mental, sino 
claramente para el desarrollo y funcionamiento de diversos procesos cog-
nitivos involucrados en el aprendizaje (Kennedy, 2008; Rusk y Rothbaum, 
2010; Geddes, 2017).

Resulta importante valorar cómo es que, aun en aquellas y aquellos 
estudiantes sobre los que podríamos hipotetizar (asunto que en su mayoría 
requeriría optimismo) que tienen un patrón de apego seguro y que, por 
ende, se podría considerar que poseen cierta capacidad para hacer uso de 
fenómenos transicionales, el confinamiento representó una fuente estresan-
te, angustiante y significativa. Cuando tantas y tantos estudiantes estuvieron 
en la soledad de su habitación, por días continuos y seguidos, ¿qué efecto 
tuvo esta circunstancia en su capacidad de atender clases? En dicha soledad 
el silencio representó una condición probable. Sin duda muchas y muchos 
jóvenes in crementaron el uso de redes para enfrentar el silencio y la soledad. 
Desde antes de la pandemia la generación de redes sociales virtuales como 
un espacio virtual había represententado un sitio de encuentro que extendía, 
expandía y viabilizaba la construcción creativa —aun cuando problemati-
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zable— de lazos y de formas de ser. Hay, por otro lado, quien necesitó de 
estar en silencio, aun cuando había la ineludible compañía del otro que 
comprende lo transicional, para hacer frente al bullicio y ruido de una masa 
social: una masa social haciendo ruido masivo en el fondo del escenario 
central de una pandemia: Tik tok, Facebook, Twitter e Instagram: millones 
aislados, jugando a estar juntos. El silencio y la soledad implicaron dos 
ambientes cotidianos de gran relevancia para muchas y muchos jóvenes. En 
el vaivén entre el acompañamiento y la soledad mucho de lo que discurre 
en la adolescencia se torna significativo, y ciertamente un confinamiento 
obligatorio afectó la posibilidad de negociar esta cercanía y alejamiento. 
Ya algunos trabajos (Detrixhe, Samstag, Wong y Pen, 2014) han acentuado 
que, aun cuando se concibe al adolescente como hambriento y necesitado de 
vínculos con pares para continuar su proceso de desarrollo adolescente, la 
capacidad de estar solo resulta igualmente cardinal.

La soledad involucra no sólo la ausencia material de otro, sino más bien 
la falta de algo en ese otro. Esta circunstancia es aun más palpable en la 
adolescencia, en la que la tendencia todavía a parcializar objetalmente al 
otro implica una relación que se limita a una necesidad, o a veces a un deseo, 
de algo específico de alguien en especial. El confinamiento trajo consigo la 
condición particular de estar limitado en las relaciones presenciales con 
la familia inmediata. Sin duda el acompañamiento sostenedor de la familia 
resulta crucial para la gradual exploración de formas de ser en su proceso 
identitario, pero, desde la imposibilidad de cambiar dicha circunstancia, 
ésta se torna en una imposición que tiene el potencial de obturar y afectar 
la posibilidad de generar una circunstancia en la que, paulatinamente, se 
pueda negociar la posibilidad de entrar y salir de estas necesidades de acom-
pañamiento. En este ambiente, también, muchos jóvenes se vieron ante la 
necesidad de atender clases virtuales con compañeras, compañeros y do-
centes. La posibilidad de un proceso de identidad transitoria (Knobel y 
Abrastury, 1989) que permitiera ensayar distintas formas de ser, pero aun 
estando en casa, fue afectada. La supervisión constante por parte de algunos 
padres de familia, así como el requisito de mantener la cámara prendida 
como testimonio de asistencia a clase, limitó el proceso ondulante y flexible 
de ingresar y egresar a la mirada del otro, de la autoridad, pero también de 
los compañeros. Esta mirada no se limita a la de otros ojos depositados en 
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un cuerpo ajeno, sino, además, a la mirada desde una otredad que por mo-
mentos dejó de fungir tal como lo hacía para muchos jóvenes previamen-
te mediante las selfies, quienes comenzaban a practicar otros selves, otras 
formas de ser más allá del estudiante que toma la clase con entera seriedad. 
La mirada a su propia imagen en una cuadrícula de clase (en Google Meet 
o en Zoom) era en momentos expresión de una clase delimitada a una 
identidad estudiantil, despersonalizada y obligada a permanecer ante el mo-
nitoreo a veces disciplinario de un contexto de reglas de clase. Los vericue-
tos de la afectividad y el desarrollo psicosexual se encontraron de pronto 
ceñidos a una pantalla en una vitrina virtual, a veces sin reconocerse, a 
veces también sin saber quién miraba, otras sin la mutualidad de una con-
templación que comunicara algo, sin una presencia tornada en una desper-
sonalización cotidianizada. Se tendría, por momentos allí, en la pantalla, 
una fotografía de soledades reunidas.

El fenómeno del silencio resulta significativo también para pensar el psi-
coanálisis en tanto intervención. Así, en el entorno clínico el silencio del ana-
lista permite su capacidad de estar a solas con otro, como diría Winnicott. 
Significa permanecer en silencio con otro, donde el silencio del análisis encar-
na la espera —activa— de la palabra que aún no ha seguido, una palabra que 
se oculta o que permanece perdida. Ya Reik indicaba desde 1987 lo siguiente:

Pero la idea de que reprimió vuelve. Quiere expresarse, se fuerza a través del 
muro del silencio por imposición, interfiriendo con cualquier otra cadena de 
ideas. Es posible que luego el paciente se vuelva hacia el psicoanalista y pida 
ayuda, pero este último conserve su silencio, como si esta fuera la única acti-
tud normal: sin ninguna preocupación por el mundo social que evita silen-
cios tan vergonzosos en la conversación (Reik, 1987: pp. 25-26).

Relacionado con lo anterior, en español hay una palabra asociada con 
el silencio justamente, la cual se vincula con lo ausente pero aún importan-
te: lo tácito, que deriva de tacere: lo que está implícito en el habla sin ser 
realmente dicho. Tal como sostendría Barthes (2005), el lenguaje ha extin-
guido la posibilidad de silere, asignando significado al silencio mediante la 
estructura del lenguaje. Silere significaría visualizar el silencio sin lenguaje, 
fuera de los límites del pentagrama. 
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Asimismo, podemos concebir, como hace Parsons (2009), que el ana-
lista requiere de un espacio de atención flotante interiorizado, de escucha. 
Implica una especie de proceso creativo que hace posible que el silencio y 
el caos cumplan una función más allá de la pausa: que, del contraste del 
silencio, el significado surja como posibilidad, donde pueden nacer diferen-
tes significados. Con esto nos referimos a un proceso entre el análisis y el 
papel del analista en las asociaciones que persiguen la libertad; y una bús-
queda de escucha parece flotar uniformemente, de modo que se moviliza la 
posibilidad de sentido. Pero también lo relacionamos con el proceso, como 
un instante dentro de los movimientos del desarrollo psíquico: en el silencio 
y el desorden, en un no-lugar, en la ausencia y la brecha, la aparición de un 
sujeto es factible. 

Si uno se enfocara en el silencio como un bloque de construcción para 
la música, o si uno concibiera la música como aquello que surge del silencio, 
resultaría en enfoque distinto sobre la presencia y la materialidad del silen-
cio. ¿Es el silencio la representación de la resistencia, o es el habla y el hablar 
en sesión la manifestación de la verbosidad que no puede sostener el silen-
cio? La escucha psicoanalítica implica la delicada y compleja distinción de 
cómo concebir el silencio. 

Alguna vez una paciente exigió a Freud que permaneciera en silencio 
él mismo, que dejara de hacer tantas preguntas y, en cambio, que le permi-
tiera a ella, la paciente silenciosa o resistente, hablar libremente. Fue a partir 
de entonces que el inventor del psicoanálisis construyó la postura de un 
analista más silencioso, una postura que permitiera que el otro contenido 
emergiera de la oscuridad del continente de lo desconocido, lo reprimido, lo 
resistido: lo inconsciente. Fue porque sólo en silencio uno era finalmente 
capaz de escuchar, incluso cuando no todo estaba hablado. Escuchar inclu-
so cuando todo lo que se está produciendo es silencio. El silencio requiere 
tanto tiempo como lugar, con su significado potencial. Escuchamos el si-
lencio y el surgimiento de alguna cosa. Pero siempre ha sido el esfuerzo del 
analista escuchar, precisamente, lo no dicho, incluido lo que nunca se dirá, 
permaneciendo quieto a la sombra del silencio, en la quietud de lo desco-
nocido, simplemente delineando lo que se puede y se necesita decir.

Si concebimos así el silencio y su probable acompañante, la soledad, 
como la generación de un espacio potencial, para seguir aludiendo al psi-
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coanalista inglés, entonces podríamos reconsiderar las potencialidades trau-
máticas de ambos. Podrían reconsiderarse también como un sitio de gene-
ración de significado, como una pausa en la que puede emerger algo nuevo. 
¿No sería acaso eso lo que se necesita, hablando en términos de desarrollo 
socioemocional, en el periodo de la adolescencia? ¿No sería lo que se bus-
caría desde una postura de la educación crítica: que, de un acompañamiento 
silente, pueda generarse un rumbo y un sitio para lo propio, para lo singular 
de cada estudiante? Es decir, podría también considerarse una faceta poten-
cialmente optimista de un momento de confinamiento, soledad y silencio. 
En el silencio, como sitio temporal, y en la soledad, como espacio potencial, 
se construye también un lugar para la emergencia de lo propio, para una 
subjetivación que incorpore en su amplitud lo que es un encierro con-un-
fin, para que de este confinamiento pueda evocarse algo nuevo.
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Resumen

El propósito de este escrito es realizar una serie de reflexiones respecto a los 
temas de las relaciones sociales e interpersonales en el entorno educativo. 
La trayectoria se hará desde las consideraciones que se tienen en cuanto a 
diferentes puntos de vista. Por ello el camino por recorrer llevará a reflexio-
nar sobre el papel breve que tendría la represión ligada brevemente a cierta 
dificultad para comunicar estados afectivos; la motivación y su relación con 
la conducta de apego, además de ciertas relaciones que tiene la conducta de 
apego con el desempeño en las aulas; la diferencia entre apego e intersub-
jetividad junto con los niveles relacionados con ella, y, por último, la inter-
subjetividad y su relación con las actividades rítmicas. Este recorrido se 
realizará para profundizar en las temáticas que involucran las relaciones 
emocionales y en cómo se encuentran ligadas a la cooperación y tienen 
influencia en el entorno educativo.

Palabras clave: motivación, relaciones sociales, cooperación y represión.

Derivado del surgimiento y propagación del virus SARS-CoV-2 mundial-
mente hasta volverse una pandemia, diversas actividades sociales, laborales 
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y educativas fueron limitadas y modificadas de forma contundente. Una 
educación que por años cuestionaba la viabilidad de la educación a distan-
cia, en línea o de forma virtual, repentinamente se tornó en la única forma 
viable de sostener un ejercicio pedagógico. A pesar de que por mucho tiem-
po la sociedad había encontrado en las relaciones interpersonales en línea 
una manera significativa de generar relaciones y vínculos, estas formas de 
interacción siempre habían sido secundarias y adicionales a formas de re-
lación presenciales, sin la mediación de formas electrónicas de comunica-
ción. De hecho, mucho se había discutido de las implicaciones de la virtua-
lidad de las interacciones humanas desde que arribamos al nuevo milenio 
y de los cambios que éstas habían generado en nuestra intersubjetividad. 
Pero aquello que por mucho tiempo sucedía en el segundo plano de nuestra 
era de pronto adquirió el papel protagónico y limitó nuestras prácticas vin-
culares y las modificó de manera súbita y prolongada.

En el periodo de la pandemia, y de sus resultantes prácticas de confina-
miento, aquello que era parte de nuestras vidas se ha convertido en nuestra 
vida mediante el uso de computadoras y dispositivos conectados a la red 
para sostener vínculos laborales, educativos y personales. Este cambio ha 
generado una serie de limitantes en nuestra intersubjetividad, y sólo con el 
tiempo y la reflexión prolongada habremos de metabolizar y elaborar sus 
efectos, pero resulta en este punto ineludible admitir que este fenómeno 
histórico ha trastocado nuestros sentimientos y afectos y permutado nues-
tras nociones de vínculo. Ha sido innegable presenciar el gran silencio que 
ha proliferado en nuestras vidas, acallado sólo momentáneamente por las 
reuniones en horarios específicos frente a una pantalla, en espera de ser 
ingresado a una reunión, ser aceptado en una clase, ser atendido mediante 
un dispositivo.

Una forma importante de comenzar a tejer un sentido de este súbito 
caos, impredecible e incalculable, es reflexionar en torno al mismo con 
las herramientas subjetivas e intersubjetivas con las que disponemos, para 
considerar y reconsiderar su viabilidad, su relevancia y, así, poder nave-
gar de alguna manera en este fenómeno. El psicoanálisis dispone de una 
serie de elementos conceptuales que potencialmente podrían servir para 
descifrar o aprehender algo de este fenómeno en sus dimensiones subje-
tivas e intersubjetivas. Planteamos en este texto reflexionar en cuanto a 
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su valía para establecer algo en relación con lo que de ahí se pudiera 
construir para decir algo sobre sus efecto y mecanismos psíquicos en el 
ámbito educativo.

Un elemento central de la propuesta psicoanalítica sobre el funciona-
miento psíquico es el de la represión, y buscaremos desplegar un análisis 
breve de este concepto por cuanto nos parece relevante para teorizar los 
efectos de la pandemia y el confinamiento, en primera instancia desde sus 
implicaciones subjetivas e individuales, pero luego desde sus implicaciones 
interpersonales, para así orientarlas al fenómeno relacional de la educación 
y las estrategias que se desplegaron para mantenerla viable durante los úl-
timos años. En esta ocasión, en el contexto del confinamiento, quizás el 
concepto pueda ser entendido del mismo modo, pues el evento en general 
fue traumático y ocurrió de tal manera que no es posible poner en palabras 
los eventos que han sucedido y que quizás pueden estar ligados al proceso 
de la represión. Tan es así que hay de forma recurrente una dificultad para 
encontrar un relato, para poner en palabras lo que sucede; incluso se trata 
de algo que es inaccesible a la conciencia y, por ende, difícil de ubicar en un 
momento o lugar específico. Pero también, si es un evento que se encuentra 
reprimido, recordemos que no es logrado de forma definitiva; por lo tanto, 
sería primero sustituido hasta ser desfigurado para logar alcanzar su forma 
figurativa. 

Buscando concebir las implicaciones intersubjetivas de la represión, 
ahora se quiere añadir otras consideraciones sobre el concepto, empezan-
do con Storolow y Atwood (2014 y 2018), quienes apuntan a un modo de 
interrelación entre dos subjetividades, es decir, se orientan más hacia 
el contexto interafectivo que se establece entre el self con el otro. Aquí el 
afecto o el modo de relación es el que se ve rechazado; por lo tanto, se 
podría retomar para la consideración posterior de los modos. Los afec-
tos compartidos en el contexto posterior serían rechazados o reconoci-
dos tanto en las relaciones interpersonales como en los mecanismos in-
trapersonales.

En este caso también se muestra que existe una dificultad para la co-
municación entre los individuos y el contexto vivenciado durante la pan-
demia, en donde los afectos difícilmente pueden ser comunicados o expre-
sados en un entorno en que puedan ser compartidos. Stolorow y Atwood 
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(2014 y 2019) nos comentan que los afectos tienen una dimensión intersub-
jetiva y contextual; por ello, el contexto de la pandemia desde el enfoque de 
la represión nos advierte de una dificultad particular para compartir o re-
conocer algo afectivamente en la situación de la pandemia. Estos dos auto-
res no creen que la represión pueda ser superada o lograda, sino que se 
torna en contexto circular, que expresa el lado falible de lo humano.

Sin embargo, la represión para estos autores es una situación que ocurre 
cuando el contexto afectivo no es reconocido por el entorno comunicativo 
en el que se encuentra por el confinamiento, por lo que se genera una difi-
cultad asentada por el self, que esperaría ser reconocido afectivamente en 
un momento que ya ocurrió. Por lo tanto, creemos que se puede pensar en 
la situación de la pandemia como una situación que será recurrente y en la 
que sea necesario observar la predisposición a compartir y a reconocer 
afectivamente tanto uno como al otro.

En síntesis, resulta de interés cómo se puede sobrellevar el transcurso de 
la pandemia a partir del concepto de la represión. Si lo desenvolvemos des-
de sus características, recordaremos que se trata de un mecanismo de índo-
le inconsciente que deforma el discurso, con lo que surge la pregunta sobre 
de qué modo se puede recobrar ese vínculo que o permanecerá reprimido o, 
de lo contrario se volverá un trabajo de reelaboración. También lo mencio-
nan los autores Stolorow y Atwood: estos eventos ocurren y no recurren al 
olvido, sino a ciertas pautas interactivas que se manifiestan a partir de los 
afectos que se relacionan a partir de nuestra intersubjetividad. Por lo tanto, 
no se puede olvidar este momento ni superar debido a que consta de patro-
nes que demarcan nuestra forma de sentirnos ante el mundo, con lo cual se 
podría empezar a reflexionar cómo convivir ante este evento mundial.

Tampoco se puede reestablecer un recuerdo por acatamiento racional, 
debido a que la situación es contextual y afectiva; no es una fecha, sino un 
proceso. Por ello, quizás se puede comentar sobre cómo se va a elaborar 
todo este evento. Surge mucha curiosidad en cuanto a cómo serán los mo-
dos en que se tratará de formar métodos para abordar este evento, a la vez 
que se repiensa el célebre mecanismo propuesto y se recuerdan sus efectos 
y consecuencias en la voluntad humana.

Para cerrar el tema, se sabe que no es posible el olvido del evento y qui-
zás suceda lo que señala el célebre texto de Freud sobre la transitoriedad y 
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dependa de nosotros evitar los efectos nocivos que se contraen al negar el 
trasfondo afectivo de la historicidad humana, pero cabe asumir que esto 
sería totalmente relativo por el hecho de que se trata de un mecanismo que 
constituye gran parte de los procesos inconscientes y que por ello, resul-
ta complejo tratar, tanto por el contexto falible y humano, como lo señala 
Stolorow, como por el hecho que corresponde a la afectividad en su misma 
esencia. Se quiere dejar hasta este momento lo que está relacionado con el 
proceso de represión, ya que no es motivo principal de este ensayo, sino que 
sólo se quiere explorar un poco cuál podría ser el contexto que involucra 
las relaciones afectivas en juego con el contexto educativo actual: el de la 
pandemia. Por lo pronto se quiere seguir con el punto de la motivación y 
las relaciones sociales de manera específica en la educación.

La motivación y las relaciones de apego

Ahora, pasando a la importancia de la motivación y la cooperación en el 
entorno educativo, se quiere especificar una serie de consideraciones sobre 
el significado de esta relación, ya que gran parte del aprendizaje puede 
deberse al modelaje de enseñar a otros sobre una actividad, además de la 
práctica y discusión sobre y entre los miembros de un grupo o comunidad. 
Si es así, sería importante considerar la dimensión cualitativa que se man-
tiene en el proceso de enseñanza-aprendizaje en los entornos comunita-
rios, como la escuela o universidad, que necesariamente involucran aspec-
tos afectivos, como la motivación, y que en este caso sólo se examinarán 
desde la dimensión de la cooperación y su relación con la conducta de 
apego, pues uno de los puntos principales de la teoría del apego sería la 
capacidad de aprender y protegerse entre los miembros del grupo o de 
la comunidad, para que se pueda generar un entorno seguro afectivamen-
te para la participación en el proceso de aprendizaje. Pasaremos ahora a 
realizar una breve consideración sobre la relación de apego con la moti-
vación y la educación.

La motivación, en las relaciones sociales, sería la conducta de apego, 
pues impulsa y motiva a los individuos a cooperar entre sí para alcanzar un 
objetivo, que sería la protección, el consuelo y apoyo, además de un interés 



 C O N S I D E R A C I O N E S  S O B R E  L A S  R E L A C I O N E S  S O C I A L E S  E  I N T E R P E R S O N A L E S  E N  E L  P R O C E S O  E D U C AT I V O   98

lúdico, que específicamente genera una relación fuerte hacia el interés por 
la educación (Gojman de Millán, Herreman y Sroufe, 2018, p. 121). Recor-
demos que el apego no es una teoría general sobre las relaciones humanas, 
tampoco la única forma de mantener relaciones de cooperación. En cambio, 
lo que se quiere representar en el vínculo de apego es similar a la relación 
que mantiene con un cuidador primario. Bowlbly hace una analogía con un 
seguro de vida, que parte de demostrar la importancia de las relaciones 
íntimas entre los individuos, las cuales no son subyacentes a las necesida-
des fisiológicas. La conducta de apego se puede definir como una conducta 
que busca una forma de protección, consuelo y cuidado; por ello se hace 
referencia a la conexión emocional entre el niño y la figura del cuidador. En 
palabras de Bowlby: 

Un niño busca a su figura de apego cuando está cansado, hambriento, en-
fermo o asustado y también cuando no sabe dónde está su cuidador prima-
rio […] por el contrario, un niño busca a un compañero de juego cuando se 
encuentra con buen ánimo y confiado acerca de dónde está su figura de ape-
go; cuando encuentra al compañero de juego, además, el niño quiere conec-
tarse en actividades lúdicas con él o con ella. Si este análisis es correcto, los 
roles de la figura de apego y del compañero de juego son distintos (Bolwby, 
1969: p. 229). 

De acuerdo con Bowbly, nos parece crucial este punto para tratar de 
retratar el interés, en este presente escrito, sobre el apego y su relación con 
la educación y la motivación. La capacidad de desarrollar apego depende 
de generar un entorno en donde el infante y el cuidador puedan generar 
una relación segura. Cabe mencionar que seguridad no se refiere a un cui-
dado amoroso o correcto, sino a la capacidad de responder emocionalmen-
te a las necesidades del infante, y es a partir de ahí que se generan ciertos 
esquemas o modelos operativos internos que constituyen la internalización 
de ciertas formas de apercibir y percibir las relaciones entre el infante y el 
cuidador.

Por ello, de manera continua y progresiva se establece una confianza 
hacia el mundo, junto con la lectura y predicción de los estados emociona-
les propios y de los demás, además de la modulación de los estados emo-
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cionales, la capacidad de sentirse efectivo y competente. Por último, se quiere 
justificar la influencia del apego y la motivación, que sería la capacidad de 
despertar actividades lúdicas que se comparten de manera diaria en el en-
torno escolar; para ello puede ser que se requiera una forma predispuesta 
para percibirse en un entorno que constituye un modo seguro.

El apego en el aula 

Cristi y David Bergin (2009) ofrecen una reflexión sobre el apego en el aula. 
En el plantean que los niños que tienden a manifestar un patrón de apego 
seguro suelen tener un periodo de atención más prolongado y una mayor 
capacidad de regulación emocional en situaciones de estrés. En cambio, 
aquellos que desarrollaron un patrón de apego inseguro suelen manifestar 
dificultades en la atención para manejar el estrés y, por ende, se desempeñan 
de forma deficiente en el ámbito educativo, en parte al menos por presen-
tarse menos curiosos y mostrarse menos efectivos en habilidades específicas 
que requieran atención prolongada. Otro punto de importancia sería la 
capacidad de aceptar situaciones que reten al estudiante (por ejemplo, exá-
menes) y generar un sentido de autonomía para la adquisición de nuevos 
aprendizajes.

Este punto puede observarse en los entornos educativos en donde los 
patrones de interacción de los alumnos o del maestro suelen ser desintere-
sados hacia los temas del aprendizaje o donde no pueden mantener un 
punto de discusión o problemática que haga estar en una sensación que rete 
a los alumnos; por lo tanto, suelen ser evitativos. En cambio, aquellos que 
manifiesten el apego seguro sí podrían hacerlo y mantendrían una conver-
sación que sea compleja o genere tensión sin sentirse involucrados. Por ello, 
también mencionan que una habilidad que se podría generar dentro del 
entorno escolar sería tener un clima de confianza entre los alumnos y los 
docentes, en donde ambos pueden expresar sus dudas sobre cómo se gene-
ran las relaciones entre ellos y pueden expresarse, lo que permitiría enton-
ces facilitar la seguridad y la orientación hacia la resolución de una tarea; y 
para ello se necesita generar un ambiente que fomente la participación de 
los alumnos.
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También se quiere profundizar más en un punto que sería un poco más 
general sobre las relaciones interpersonales: la intersubjetividad, pues la 
tarea del apego es más específica, ya que quizás el apego, aunque es impor-
tante, no involucra todo proceso de adquisición de conocimientos, y por 
ello se quiere profundizar en las relaciones intersubjetivas y la cooperación.

La investigación sobre la intersubjetividad

De acuerdo con las investigaciones de Colwyn Trevarthen (2011), se pro-
pone un desarrollo primario y secundario de la intersubjetividad; el pri-
mero consiste en las protoconversasiones, es decir, el intento del infante 
por compartir y comunicar los estados emocionales hacia la figura del 
cuidador. Conforme pasa el tiempo se genera el secundario, que trata de 
establecer relaciones diádicas que consisten en que ambos ponen aten-
ción hacia un objeto y que posibilitan relaciones triádicas, en donde la 
relación se establece de manera conjunta hacia la atención en alguna acti-
vidad en común.

Así como también aporta Mauricio Cortina, en el desarrollo de las capa-
cidades afectivas a partir del desarrollo temprano se hace posible la inter-
subjetividad, porque posibilita la capacidad de leer o interpretar los estados 
mentales de otros. Ésta representaría una capacidad básica interpersonal 
para el aprendizaje y, por ende, la educación, pero ¿cómo se puede leer la 
intención de otros frente a una pantalla o monitor, y cómo ha sido afectada? 
Recordemos que gran parte del encuentro intersubjetivo depende de que se 
pueda generar la atención y perspectiva conjunta, pero frente a una panta-
lla es difícil que se pueda leer la intención de los otros. Sin embargo, también 
cabe mencionar que no toda relación intersubjetiva puede considerarse una 
relación de apego, y en este punto debe mencionarse que la relación de 
apego se trata de una relación en donde el otro puede mantenerse en un 
estado de seguridad y protección, mientras que la gama expresiva de las 
relaciones intersubjetivas suele ser más amplia; por ello, no toda relación 
intersubjetiva puede tratarse como una relación de apego.

La principal característica, para el desarrollo de la cooperación sería la 
capacidad de desarrollar la habilidad de compartir los estados mentales, 
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según Mauricio Cortina en sus artículos sobre “Cooperación, intersubjeti-
vidad y apego”. Así se puede generar la capacidad de sentir que otros son 
iguales a mí. Si bien esto puede hacer referencia a que existen otros, también 
puede hacer referencia a que hay una toma de perspectivas en conjunto, es 
decir, se puede tener la atención sobre el mismo objeto o actividad y, sin 
embargo, se puede observar o percibir de forma distinta, como lo mencio-
na Mauricio Cortina: 

Tener una perspectiva en las relaciones interpersonales significa que nos-
otros podemos cambiar el foco de un “Yo” a un “Tú” sin perder de vista cada 
uno de los focos. Esta habilidad de cambiar de foco de un “Yo” a un “Tú” y 
ser movido por otros “crea un espacio mental para negociar actitudes y signi-
ficados”. Las capacidades de segundo orden en la toma de perspectiva no es-
tán limitadas al aquí y al ahora y se acompañan de capacidades de imagina-
ción, empatía y memoria autobiográfica. Las capacidades de segundo orden 
en la toma de perspectiva permiten “viajar en el tiempo” —la capacidad de 
visualizar experiencias en las perspectivas del pasado, presente y futuro—, y se 
basan en las capacidades meta-representacionales [sic] explícitas. Los niños 
por lo general pasan las pruebas de la teoría de la mente utilizando diseños ex-
perimentales de falsa creencia (que suponen capacidades meta-representacio-
nales) a la edad de cuatro años (citado por Gojman, 2018: p. 146).

De ese modo se tiene una forma compleja de intersubjetividad, pues 
resulta en la capacidad de representar comunicación de un concepto o sím-
bolo, ya sea de forma implícita o explícita, la cual elabora la forma codifi-
cada de memoria y es representada de manera figurada; además, se puede 
captar la intención del mensaje. Y, mediante la experiencia, puede estar 
mediatizada por momentos que transcurren de forma pasada, presente y 
futura, lo que permite elaborar y seguir la iniciativa entre ambos hacia una 
perspectiva que varía entre uno y otros. 

Resumiendo, las habilidades de imaginarnos con otros: a) se basan en 
capacidades perceptuales y sensoriales y no en conceptos; b) se basan en la 
sensibilidad de responder ante la figura de cuidado; c) se basan en la capa-
cidad de escenificar un procedimiento implícito que tiene un carácter emo-
cional y corporal, por ejemplo los gestos afectivos, y d) se desarrollan en la 
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temporalidad del aquí y el ahora, como el momento presente. Si se tienen, 
se pueden generar formas de cooperar con otros, lo cual podría ser impor-
tante al momento de participar en cuestiones educativas mediante activi-
dades que permitan generar un intercambio afectivo más fructífero.

A continuación se quiere poner como ejemplo que las habilidades coo-
perativas y el desarrollo de la intersubjetividad permiten seguir la iniciativa 
de aquel que pueda generar una sensibilidad emocional para compartir 
estados mentales, lo cual requiere la toma de perspectivas y la seguridad en 
la cualidad del vínculo compartido. Se busca ejemplificar con dos ejemplos 
que permiten visibilizar este tipo de relación: uno sería el juego del ultimá-
tum y otro el juego en los niños.

El experimento del ultimátum

Se trata de un minijuego realizado a monos chimpancés, en donde apare-
cen una o varias ofertas de comida y se valora la respuesta de aceptar o 
rechazar dichas ofertas. La primera oferta fue de 20% de comida y poste-
riormente hubo una de 50 a 75% y después una de 15%. El interés en el 
experimento fue hallar si los participantes reaccionarían de forma justa o 
injusta en la distribución de las bandejas de comida. Los descubrimientos 
mostraron que el interés de los chimpancés acepta cualquier bandeja de 
comida siempre y cuando no sea igual a cero. Lo que se podría interpretar 
de esta conducta es que no hay un interés colectivo, sino un interés propio 
y racional, además de que no hay una capacidad para organizar un com-
portamiento colectivo que exprese una noción de justicia o injusticia, como 
lo hacen los seres humanos, lo cual impide la forma de cooperar entre ellos 
mismos.

Otro ejemplo trata de una comparación entre los juegos con niños de 
tres años y chimpancés para poder observar las habilidades colaborativas 
en los juegos de tipo instrumental y social. Los resultados que se logran 
apreciar son que los monos podían participar en los juegos cuyo fin es la 
sociabilidad sin un objetivo en sí mismo; en cambio, sí podían compartir 
en actividades que se trataban de un fin instrumental y en las que había una 
recompensa, pero, tan pronto el adulto decidía terminar el juego, los chim-
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pancés también lo hacían, además de no participar en juegos cuyo fin mismo 
era indefinido y en donde no había recompensa; en cambio, los niños sí po-
dían realizar tanto juegos instrumentales como sociales en donde ellos podían 
continuar la actividad lúdica, independientemente del adulto.

Lo que se puede apreciar en estas investigaciones, según Cortina, es que 
se trata de averiguar el sentido en que los seres humanos pueden cooperar 
entre sí. De ello se puede extraer gran parte de las habilidades cooperativas 
en los seres humanos y, ya que este breve ensayo se trata sobre la educación, 
es de interés poder especular estos puntos entre sí. Si la educación involucra 
un proceso de aprendizaje y parte de ello depende de poder relacionarse 
con aquellos que puedan facilitarse en la habilidad de compartir lo anterior-
mente mencionado, y reflexionando un poco más sobre ello, se trata de 
cualidades que no necesariamente involucran un proceso conceptual o nor-
mativo, sino la habilidad para expresar y leer los estados mentales de los 
semejantes, sea la figura del maestro o la del alumno aquella en que se halle 
ese proceso de aprendizaje. Lo anterior, sin embargo, no necesariamente 
involucra un proceso de carácter instrumental-conceptual, sino la capacidad 
de sensibilizarse con el otro hacia una tarea o perspectiva conjunta.

Otro punto importante para los aspectos de la cooperación es que su 
temporalidad ocurre en el pasado presente o en el aquí y en el ahora; por lo 
tanto, se considera difícil poner en el plano educativo virtual y actual estas 
habilidades que influyen en la motivación y también en la capacidad de 
cooperar en el ámbito educativo, pues la capacidad de leer la mente o esta-
do afectivo en que se encuentra el otro es importante. 

Para terminar este punto sobre Mauricio Cortina, podemos aludir al 
término mentalización, que Cortina retoma de Peter Fonagy y alude a la 
capacidad de percibir un yo tú en conjunto que facilita la cooperación, que 
en este caso se ilustró con la capacidad de jugar. Para terminar, en palabras 
de Cortina: 

Cuando observamos la cooperación y el deseo de compartir experiencias que 
tenemos en común desde una perspectiva del desarrollo, observamos una tra-
yectoria similar a la de la evolución humana. Las comunicaciones intersubjeti-
vas son fundamentalmente emocionales y llevan al desarrollo de capacidades 
socioemocionales de atención conjunta, de toma de perspectiva y capacidad 
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de mentalización. Los vínculos de apego, nuestras capacidades de coopera-
ción, el deseo de sentirnos acompañados y de compartir experiencias comu-
nes son la base de la existencia humana (citado en Gojman, 2018: p. 150).

Esto nos deja, como reflexión sobre la pandemia, aquello que se vivió y 
fue denominado como el gran encierro. Quizás es importante buscar la 
realización de actividades que puedan poner en práctica la capacidad de 
tomar perspectivas en conjunto y mentalizar los estados afectivos de otros, 
pues son básicas para la cooperación. Quizás las actividades de cooperación 
son difíciles de notar en la actual pandemia, pues las formas virtuales no 
permiten el encuentro afectivo capaz de compartir la relación presente.

Consideramos ahora los hallazgos de Colwyn Trevarthen y sus ideas 
sobre la afectividad compartida en el aprendizaje en los niños ligados a 
actividades rítmicas.

En el entorno educativo aprender con música ha sido el tema de interés 
del investigador Colwyn Trevarthen. Según su postura, habría que repensar 
modelos sobre el aprendizaje que “necesitan ser complementados presen-
tando una forma de vida inteligente, una fuerza vital evidente en las con-
ductas instintivas y principalmente en las necesidades especialmente hu-
mana, que surge del desarrollo normal, de cualquier humano, de compartir 
intenciones, ideas y sentimientos” (Tervarthen, 2011: p. 4). Por ello, él no 
está de acuerdo con la visión mecanicista de la psicología cognitiva o expe-
rimental, debido a que no considera el aspecto emocional y participativo de 
la conducta cotidiana. 

Nuestras acciones para orientarnos hacia los objetos y acontecimientos del 
futuro, y de implicarnos en ellos, indican algo más que un interés selectivo- 
cognitivo y práctico en los estímulos actuales. Nuestros gestos y expre siones 
faciales y vocales comunican a las otras mentes los acontecimientos antici-
pados e imaginados en una “corriente” de conciencia creativa (Csikszentmi-
halyi y Csikszentmihalyi, 1988) que alimenta los sueños y los recuerdos tal 
como los concibió hace mucho William James (1890, 1895), y anima la con-
versación para una cooperación práctica, la amistad y la enseñanza, así como 
para la psicoterapia (cf. Cortina, Liotti y Silberstein, 2012).
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Hasta ahora se ha mencionado que la capacidad para el aprendizaje está 
en parte en algo que, según Tervarthen, se podría denominar inteligencia 
prospectiva, que percibe el modo en que un objeto debe ser valorado por 
la posterior “evaluación afectiva”. Actuamos anticipando las consecuencias 
en muchos niveles del “tiempo mental” (Trevarthen, 2003 y 2011), y tenemos 
la capacidad para comunicar algo más que las reacciones emocionales aso-
ciadas con la regulación, en el aquí y ahora, del bienestar corporal de un 
individuo (Trevarthen, 2011: p. 21).

A lo largo de su trayectoria el autor trabajó sobre el desarrollo infantil: 
“trato de buscar los rítmicos innatos para la regulación activa y consciente 
del compañerismo en diferentes grados de intimidad” (Tervarthen, 2011: 
p. 21). Lo anterior permite formular diferentes detalles sobre cómo se ge-
nera la entonación afectiva, que significa compartir ciertos estados afectivos 
para regular el entorno emocional de las relaciones en el aula y, por ende, 
facilitar el aprendizaje.

Por último, en cuanto a las aportaciones por medio del empleo de la 
música, ésta ha llevado a la colaboración entre niños en conjunto con los 
adultos, pues se observó que el ritmo y el sonido de algún modo acompañan 
la actividad y temporalidad que permite modelar la motivación intrínseca, 
con el ritmo/pulso y la actividad narrada.

Se encontró que los patrones de los movimientos expresivos en las proto- 
conversaciones estaban dirigidos por principios rítmicos, melódicos y armó-
nicos bien conocidos por los musicólogos (Trevarthen, 2009a). Se ha obser-
vado que, al igual que los niños mayores, adolescentes y adultos, los bebés 
captan una identidad entre los movimientos expresivos compartidos de una 
canción, una danza y la creación de rituales dramáticos de acción (Merker, 
2009; Trevarthen, 2002). Esta comunicación más “artística” y “auto-expresi-
va” sustenta la colaboración en las acciones de trabajo técnico observadas al 
realizar tareas conjuntas (Trevarthen, 2009).

Por ello, se ha ido viendo cómo las protoconversaciones y los juegos 
permiten enlazar un poco más las actividades cognitivas y prácticas con el 
esfuerzo del momento; también permiten mejorar la capacidad de seguir 
patrones de aprendizaje, pues ayuda a recordar ciertas melodías distintivas 
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y, por ende, facilitan el aprendizaje. En cambio, los bebés y niños suelen 
retirarse de un discurso que sea demasiado dramático o con en tusiasmo 
forzado, con tonos apagados y repetitivos de una madre deprimida: la res-
puesta se traduce en estrés y huida. Por ello para Tervarthen lo principal 
sería lo siguiente:

Este es el tráfico del apego que convierte a la madre y al niño en compañe-
ros de experiencia y acción audaz. Las protoconversaciones y los juegos con 
los bebés llevan las narrativas por ciclos de esfuerzo y excitación, con armo-
nías y pausas predecibles, y el bebé anticipa los pasos y recuerda bien las me-
lodías distintivas y las cadencias rítmicas, convirtiéndose en un compañero 
cada vez más capacitado. El hecho de compartir empáticamente la “musicali-
dad” en estos movimientos naturales define la biología humana que motiva 
al ser humano hacia el compañerismo y el aprendizaje cultural (Malloch y 
Trevarthen, 2009).

Por tanto, algunos de los detalles que podemos extraer para las conclu-
siones llevarían pensar el aspecto intersubjetivo como dinámico y constante, 
en donde se puede compartir cierto entonamiento afectivo, que permite, a 
su vez, formar ciertas habilidades cooperativas entre los niños y el ambien-
te de aprendizaje, sobre todo en el aula en los primeros grados, en los cua-
les se demostró que la capacidad de aprender melodías fue mucho más 
sencilla practicándolas que memorizándolas, pues parece que la rítmica, 
junto con la actividad y la afectividad, puede facilitar la capacidad para 
aprender de un mejor modo, en el caso de los niños.

En el caso de los estudiantes de otros grados, se podría especular que 
quizás también sería interesante indagar en ellos con las rítmicas que faci-
litan el aprendizaje o con actividades que generen este dinamismo parti-
cipativo y colaborativo hacia la actividad en el aula. De igual modo especu-
lamos que quizás estas actividades rítmicas son difíciles de presentar en el 
actual escenario educativo, que es de índole virtual; que se ha opacado nues-
tra capacidad de percibir las actividades rítmicas que involucran este inter-
cambio en el momento de aprender, y que sería importante al momento de 
aprender entre nosotros.
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Conclusiones 

En síntesis, se quiere proponer que un punto de desencuentro entre la re-
presión y la motivación, específicamente en torno al tipo de relación de 
apego, es que por parte de la motivación no lo hay, así que en otro momento 
se podría estudiar, ya que el apego es primeramente una conducta, mientras 
que la represión se trata de un mecanismo de defensa de origen interno. Sin 
embargo, para futuras investigaciones sobre este tema, se podría retomar el 
libro de Peter Fonagy sobre los Conceptos psicoanalíticos y aquellos otros 
procedentes de la teoría de apego.

Cambiando de tema acerca del apego, un punto importante sería re-
flexionar cuáles son los aspectos importantes en cuanto a los tipos de apego 
y el rendimiento escolar, lo cual involucraría la capacidad de adecuar los 
modelos educativos para distintas necesidades afectivas y no tipificar toda 
relación de apego como ideal, pues precisamente se trata de generar entor-
nos no represivos o coercitivos para el aprendizaje. Se quiere proponer cier-
ta serie de consideraciones sobre la cooperación y la intersubjetividad.

Para poder resumir los puntos tratados en el presente artículo, con res-
pecto a las ideas sobre el apego, la intersubjetividad y la cooperación, pri-
meramente se estudió la relación entre la motivación y la cooperación, en 
donde se expuso que la motivación de los niños puede estar relacionada 
profundamente con la relación que establece con su figura de apego, debido 
a que éste es una conducta que influye en la forma de responder y buscar la 
figura que fomenta la protección y el aprendizaje, lo cual impulsa las acti-
vidades fuera de la diada madre e hijo y logra la separación hacia otros 
entornos que son de índole lúdica.

Después se mencionó un poco sobre la naturaleza de la intersubjeti-
vidad y sus diferencias con el apego, ya que por intersubjetividad se en-
tiende la capacidad de sentir la intención o compartir un estado mental 
de otros, lo que indica que no necesariamente toda conducta que pueda 
considerarse intersubjetiva necesariamente tiene que ser de apego. La in-
tersubjetividad puede ser algo en todas partes, pues, como se mencio-
nó en otros puntos, la capacidad de lectura acerca de otras mentes puede 
ser algo muy variable en su manifestación y vivencia; por ejemplo un 
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saludo o ponerle atención a alguien pueden considerarse una relación 
intersubjetiva.

Después se fueron analizando las actividades que involucran específi-
camente la intersubjetividad. Dentro de esto se subrayó que la intersubjeti-
vidad tiene tres momentos distintivos: el primario, que involucra las proto-
conversaciones; el secundario, que destaca la participación de ambos en una 
actividad hacia un objeto en conjunto, y el terciario, que sería la toma de 
perspectiva en conjunto hacia algo que sea posible compartir. Como otro 
punto importante se mencionó el aspecto participativo en la observación 
de un experimento y, para otros casos, en los juegos. Respecto a ambos, se 
puede concluir que la especie humana tiene diferencias con los chimpancés 
en el momento de colaborar, ya que puede considerar no conformarse y 
responder desde la dimensión de la justicia social o puede participar en 
actividades lúdicas que estén involucradas hacia un fin en concreto.

Por último se rescataron las investigaciones de Colwyn Trevarthen, 
que destaca el papel dinámico para el proceso del aprendizaje, el cual in-
volucra un papel emocional e intersubjetivo en donde se pueden ver re-
flejados el ritmo y la excitación de compartir un momento en específico, 
como lo es la música, por la cual posteriormente se puede confirmar y 
reforzar la habilidad para recordar melodías y seguir ritmos. Esto demues-
tra que un punto importante para el aprendizaje sería buscar la generación 
de entornos dinámicos y menos mecánicos para la adquisición de ciertos 
apren dizajes.

Para futuros escritos se quiere profundizar más en las investigaciones 
sobre el uso de la música en aprendizaje con niños a partir de Colwyn Tre-
varthen junto con su teoría del desarrollo sobre la intersubjetividad prima-
ria y secundaria desde un enfoque neurobiológico. Por su parte, también se 
quiere profundizar en los empleos de la teoría del apego aplicada al entorno 
educativo, en donde se podría ver qué tipo de valoraciones se han hecho, 
sobre todo, en los casos de los alumnos en que se manifiesten otros tipos de 
apego que no sea el seguro y qué estrategias pueden considerarse en caso 
de manifestarse en una situación de riesgo académico.

Además de pensar en temas centrados acerca de las relaciones intersub-
jetivas, se quisiera profundizar en los estudios sobre la empatía, de manera 
específica en las investigaciones realizadas por Edith Stein, concebida como 
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un problema fenomenológico, para después pensarla como un problema en 
psicología y quizás en psicoanálisis.
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Resumen

En este capítulo se diserta en cuanto a algunas de las disquisiciones sobre 
educación desde el psicoanálisis, particularmente desde Freud, Lacan, Žižek, 
entre otros. En virtud de que psicoanálisis y educación son dos saberes 
distintos y con objetivos diferentes —a saber, en tanto la educación se cen-
tra en el proceso enseñanza-aprendizaje, el psicoanálisis se enfoca en la 
atención clínica de sufrimientos psíquicos de sujetos humanos— se expone 
en torno a esta distinción. Asimismo, se recupera la postura de Venkatraman 
Ramakrishnan sobre la importancia de estudiar psicología. Aunado a lo 
anterior, se refieren algunas de las complicaciones que se vivieron al prin-
cipio de la pandemia por COVID-19, con el correspondiente confinamien-
to, así como algunas experiencias educativas extremadamente complejas 
que se vivieron durante la pandemia y el confinamiento debido al corona-
virus, con algunas de las primeras consecuencias de ello, debido a que otras 
secuelas las iremos viviendo y dilucidando en el futuro que adviene.
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Introducción

A menos que alguno de nosotros tenga alrededor de 110 años y se conserve 
en buen estado de salud, la pandemia de COVID-19 es inédita para los más 
de siete mil millones de habitantes de la tierra. Precisamente por esa calidad 
de ignoto, el virus SARS-CoV-2 nos tomó por sorpresa; y me refiero a 110 
años porque la última pandemia que tuvimos en el planeta fue la Gripe 
Española, que duró aproximadamente de 1918 a 1920, gripe que ocasionó 
una gran cantidad de contagiados enfermos y fallecidos solamente en Eu-
ropa: “La cifra de víctimas fue tres o cuatro veces superior a la que dejó la 
Gran Guerra. Al menos 50 millones de muertes” (Bauso, 2020).

En virtud de que en esta escritura se abordan cuestiones psicoanalíticas 
debido a la pandemia por el COVID-19, es insoslayable comentar que per-
sonajes del psicoanálisis o sus familiares también han sido víctimas de en-
fermedades infectocontagiosas. Rememoramos particularmente a Sophie 
Halberstad (apellido de casada), la hija favorita de Freud, quien perdió la 
vida a los 26 años en Hamburgo en 1920 debido a la Gripe Española, falle-
cimiento que le dolió sobremanera al creador del psicoanálisis. En una car-
ta a Oskar Pfister del 27 de enero de 1927 le escribe lo siguiente:

La misma tarde tuvimos la noticia de que nuestra querida Sofía, en Hambur-
go, había sucumbido como si no hubiera existido nunca, víctima de una pul-
monía que la arrebató en cuatro o cinco días cuando gozaba de una salud 
floreciente, de una vida activa como madre cumplida y esposa afectuosa. 
Desde dos días antes estábamos preocupados por ella, pero todavía teníamos 
esperanzas; ¡es tan difícil juzgar a distancia! Y esa distancia tiene que seguirlo 
siendo; no pudimos ir, como queríamos; no salía ningún tren, ni siquiera 
un  tren para niños. La brutalidad descarnada del tiempo pesa sobre nos-
otros. ¡Mañana será incinerada nuestra pobre niña adorada! (Freud y Pfister, 
1966: p. 71).

Debido a que sus tres hijos varones fueron como soldados a la Gran 
Guerra (posteriormente conocida como Primera Guerra Mundial), podría 
inferirse que Freud estaba un poco más “preparado” para la muerte de sus 
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hijos varones (como si uno pudiera prepararse para eso…, la verdad, a mi 
parecer, eso es muy difícil, si no es que imposible), pero cuando una hija 
está rebosando de salud, felizmente casada y criando a una familia de dos 
varones y con un bebé más en camino, un fallecimiento así se convierte en 
una tragedia. A esto se suma el hecho de que es la muerte de una hija, es 
decir, por lo general como padre o madre, uno espera morirse antes que los 
hijos. Incluso en español no existe una palabra para expresar la situación en 
la que uno queda como progenitor cuando fallecen los hijos; al revés, sí 
existe la palabra cuando nuestros padres mueren: uno queda huérfano. Pero 
así son ese tipo de enfermedades infectocontagiosas, producen este tipo de 
muertes tan dolorosas.

Esa Gripe Española llegó a América con sus implicaciones y complica-
ciones. Presuntamente hubo muchos contagiados en los Estados Unidos 
debido a los visitantes y migrantes provenientes de Europa que, mediante 
barcos, llegaban a ese territorio, pero al parecer hubo pocos infectados en 
México. En aquellos ayeres, en nuestro país acababa de terminar la Revolu-
ción Mexicana y nuestra nación iniciaba su recomposición después de una 
guerra de más de siete años, lo cual, suponemos, implicaría poca afluencia 
de visitantes extranjeros. Es menester comentar que todavía hace cien años, 
antes del descubrimiento de la penicilina y de la creación de más vacu-
nas, no sólo las guerras mermaban las poblaciones, sino también lo hacían 
las enfermedades infectocontagiosas, así que nuestros ancestros esta-
ban acostumbrados, de alguna manera, a complicaciones y muertes que 
derivaban tanto de las guerras como de dicho tipo de enfermedades.

En América ilusamente algunos pensamos que el coronavirus no llega-
ría hasta acá debido a la kilométrica distancia que nos separa de China, pero 
lo que se nos olvidó es que desde el siglo pasado las personas viajan en 
aviones, por lo que se requieren unas cuantas horas para que alguien que 
está infectado con un virus contagioso se traslade de un continente a otro.

Y eso fue precisamente lo que sucedió relativamente rápido: los prime-
ros contagios ocurrieron en Wuhan, China, en diciembre de 2019 y para 
finales de febrero de 2020 se diagnosticaron los primeros casos de infecta-
dos en México. En la ciudad de Querétaro el primer contagiado llegó en 
la segunda semana de marzo: “el 11 de marzo se confirmó el primer caso 
de COVID-19 en Querétaro, se trataba de un hombre de 43 años que venía 
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de España” (Periódico Tribuna de Querétaro, 2021: p. 3), y prácticamente a 
partir del 17 de marzo comenzó la suspensión de clases a nivel básico. En 
la Universidad Autónoma de Querétaro (uaq), la suspensión de actividades 
y clases inició el 23 de marzo: “en ambos casos la intención era volver el 20 
de abril” (Periódico Tribuna de Querétaro, 2021: p. 3), así que nos comen-
taron que estaríamos trabajando en nuestros hogares aproximadamente 40 
días. Para marzo de 2022 esos cuarenta días se habían convertido en prác-
ticamente más de dos años, es decir, más de 730 días que llevábamos con-
finados en nuestras casas, más lo que se acumule (en mayo de 2022 se re-
gresó a clases presenciales en la uaq). No podemos olvidar que “El 29 de 
marzo de 2020 se informó el primer deceso por COVID-19 en Querétaro” 
(Periódico Tribuna de Querétaro, 2021: p. 3).

De entonces a ahora inconmensurables situaciones y complicaciones se 
han desarrollado en diversos escenarios tanto reales como virtuales, en mu-
chos de los cuales los habitantes de la Tierra podemos dar cuenta en virtud 
de que la pandemia continuó, nuestras vidas cotidianas se trastocaron y 
simultáneamente las maravillas de la tecnología nos han permitido estar 
informados de manera instantánea o cuasi instantánea.

Debido que el virus SARS-CoV-2 se contagia en forma aérea, en super-
ficies, y su transmisión es inmediata, conforme se iban detectando casos en 
los diversos países, se fueron suscitando relativamente rápido cambios im-
presionantes en nuestra cotidianeidad.

No es mi intención en este escrito develar esos cambios en nuestras 
vidas cotidianas. Únicamente retomaré algunas de las vislumbres que desde 
el psicoanálisis se han expresado sobre procesos educativos y me enfocaré 
en algunas situaciones en la educación virtual, como consecuencia de la con-
tingencia sanitaria por el COVID-19, en materias de psicoanálisis en la 
carrera de Psicología de la Facultad de Psicología de la uaq.

Algunos vislumbres sobre educación desde el psicoanálisis

Es menester precisar algunas cuestiones sobre psicoanálisis y educación, 
ya que son dos disciplinas distintas que se ocupan de objetos de estudio 
diferentes. Es innegable que Freud y Lacan externaron disertaciones al res-



 VA R I A S  C U E S T I O N E S  S O B R E  P S I C O A N Á L I S I S  Y  E D U C A C I Ó N  115

pecto. Retomaré algunas de ellas que, a mi parecer, son pertinentes para este 
documento.

El psicoanálisis fue creado por Freud a finales del siglo xix, en 1895. Se 
ocupa fundamentalmente de sujetos que tienen sufrimiento psíquico y que 
por la regla fundamental, que es la asociación libre, le hablan al interlocutor, 
que es el psicoanalista. Además, se incorpora la trasferencia, la demanda, el 
deseo. Pocos espacios en la actualidad permiten que el sujeto que sufre 
exprese sus padecimientos subjetivos, sus sinsabores, sus deseos, como es 
plausible en tratamiento psicoanalítico. El psicoanálisis se lleva a cabo en la 
intimidad, no permite la presencia de terceros (Freud, 2016c: p. 15) y tam-
poco puede ser presentado en público, situación que posibilita que el suje-
to pueda hablar sin temor de lo que le acontece en su subjetividad. Asimis-
mo es importante que el analista no incurra en juicios de valor en referencia 
a los padecimientos subjetivos del paciente.

El psicoanálisis está inserto en el terreno clínico, lejos de lo que implica 
un proceso pedagógico. Con todo ello, Freud publicó diversas aproxima-
ciones con respecto a la educación. En primera instancia retomo sus expli-
citaciones sobre las complicaciones de ésta. Con relación al principio de 
placer y al principio de realidad, nos dice en 1911: 

5. La educación puede describirse, sin más vacilaciones, como incitación a 
vencer el principio de placer y a sustituirlo por el principio de realidad; por 
tanto, quiere acudir en auxilio del aquel proceso de desarrollo en que se ve 
envuelto el yo, y para este fin se sirve de los premios de amor por parte del 
educador; por eso fracasa cuando el niño mimado cree poseer ese amor de 
todos modos, y que no puede perderlo bajo ninguna circunstancia (Freud, 
2016a: pp. 228-229).

De este modo, vemos cómo Freud nos anoticia, hace más de cien años, 
que en los niños mimados la educación no logra vencer el principio de 
placer, situación que hoy vivimos de manera extensa, pues a las generacio-
nes de niños y jóvenes de hoy, en el vox populli, se ha dado en llamarles 
generación de cristal, en virtud de que ante muchos obstáculos se rompen. 
Hay chicos en extremo mimados, muchos de los cuales se esfuerzan lo mí-
nimo debido a que sus papás o cuidadores resuelven en gran medida lo que 
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necesitan. Hasta antes de la pandemia en México se culpaba con facilidad 
a los profesores si los chicos reprobaban en la escuela. Esta circunstancia en 
contra de los profesores fue producto de la política del expresidente Enrique 
Peña Nieto, que devaluó enormemente a los profesores del país mientras 
hacía la reforma energética. Una de las circunstancias benéficas de la con-
tingencia sanitaria es que ahora los papás y los cuidadores se han dado 
cuenta de la importancia, de la relevancia y de las dificultades del trabajo 
de los maestros de todos los niveles educativos.

Continuando con las disertaciones desde el psicoanálisis sobre educa-
ción, recupero a un pastor y educador de Zurich, Oskar Pfister, con el que 
Freud tuvo una amistad de treinta años. En ocasión de la publicación de su 
libro sobre Die Psychanalytische Methode (El método psicoanalítico), Freud 
amablemente le escribió una introducción a dicho libro. En ese preludio el 
creador del psicoanálisis nos dice que una relación posible entre educación 
y psicoanálisis tendría que ver con atender con clínica psicoanalítica a ni-
ños que tuvieran complicaciones en los procesos educativos (Freud, 2016b: 
p. 352). También nos comenta la pertinencia de que los educadores se fa-
miliaricen con conceptos del psicoanálisis para una mejor comprensión de 
sus pupilos.

Varios años después Freud escribe el prólogo al libro Verwahrloste Ju-
gend (Juventud descarriada) de August Aichorn, en el que nos dice que su 
trabajo con niños ha sido escaso y que considera que hay “tres oficios im-
posibles —que son: educar, curar, gobernar—, aunque me empeñé en la 
segunda es estas tareas” (Freud, 2016b: p. 296). He aquí un asunto insosla-
yable: con el psicoanálisis Freud se empeñaba en curar diversos padecimien-
tos subjetivos, y se dio cuenta de que ello no era imposible; se avanza bas-
tante cuando los síntomas de sus pacientes ya no les crean sufrimientos y 
ellos pueden ocuparse de otros asuntos, como decía no hace mucho Jean 
Allouch: “Salud mental es pasar a otra cosa”.

En ese mismo prólogo Freud comenta que la pedagogía es por entero 
diversa en contraste con el psicoanálisis y que no deben confundirse. Del 
mismo modo, vuelve a comentar que es importante que los pedagogos co-
nozcan de psicoanálisis para llevar a cabo su trabajo de la mejor manera 
posible y que lo mejor sería si “el pedagogo mismo se somete a un análisis, 
lo vivencia en sí mismo” (Freud, 2016d: p. 297). Una circunstancia similar 
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en la actualidad, con la pandemia por el COVID-19 se puso en la palestra de 
manera evidente. La atención psicológica o psicoanalítica a estudiantes y a 
profesores se ha vuelto muy necesaria en virtud de las complicaciones del lar-
go confinamiento que ya llevamos en todo el planeta. Incluso los mismos pro-
fesores han solicitado ser atendidos por diversos sufrimientos psíquicos.

Una disertación amplia que Freud explicitó sobre educación y psico-
análisis aparece en 1932-1933 en la 34ª conferencia. Esclarecimientos, apli-
caciones, orientaciones. Ahí comenta cómo poco a poco se ha ido desarro-
llando cada vez más la clínica con niños. Fundamentalmente recupera el 
trabajo de su hija Anna Freud; expresa que en ese momento son más las 
analistas mujeres quienes se hacen cargo de clínica psicoanalítica con niños. 
Asimismo comenta diversas vicisitudes, a saber: que sería excelente que los 
padres y madres entren a análisis, pero Freud resigna esa esperanza; le pa-
rece complicado que papás y mamás vayan a análisis. Muy puntualmente 
Freud nos dice que no consideremos inferiores a los niños, debido a que 
ellos son muy inteligentes y se dan cuenta de múltiples cosas y situaciones. 
En esa misma conferencia nos dice que la educación tendría que habérselas 
con el inhibir, prohibir y sofocar las pulsiones, tarea bastante complicada. 
Es por ello que Freud sitúa que entonces la educación tendría que buscar 
una senda entre la permisión y la denegación (frustración). De nueva cuen-
ta, nos habla de la importancia de que el pedagogo vaya a su propio análisis, 
a más de contar con una formación psicoanalítica. Incluso se aventura a 
decir que el psicoanálisis y su influjo en la educación tendrían muchas com-
plicaciones “si abrazara propósitos inconciliables con el régimen social exis-
tente” (Freud, 2016c: p. 139), situación que nos devela de nueva cuenta el 
papel subversivo que ha tenido el psicoanálisis desde su creación hasta nues-
tros días.

En esta conferencia 34ª en particular Freud comenta que el psicoanáli-
sis se convirtió en la psicología de lo profundo y que “nada de lo que los 
hombres crean o cultivan puede comprenderse sin el auxilio de la psicolo-
gía…” (Freud, 2016e: p. 134), y en mucho es así. Traigo a colación este 
asunto en virtud de que el Dr. Venkatraman Ramakrishnan, hindú ganador 
del Premio Nobel de Química, cuando se presentó en el Hay Festival Que-
rétaro 2018, comentó la importancia de que, además de estudiar ciencias 
como física, química, matemáticas o ciencias afines, él recomendaba a los 
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jóvenes que posteriormente estudiaran psicología. No podemos soslayar 
que todo lo que hacemos, pensamos, sentimos, es humano y está comanda-
do por nuestros procesos psíquicos, mismos que se estudian a profundidad 
tanto en psicología como en psicoanálisis. Y sí, adentrarse en las configu-
raciones y misterios de los procesos psíquicos, pensamientos, sentimientos, 
sensaciones, es apasionante; ellos no pueden ser medidos ni cuantifica-
dos. Son procesos psíquicos que sólo conocemos cuando se manifiestan, ya 
sea en nosotros mismos o en otros.

Un poco antes, en 1927, en El porvenir de una ilusión, Freud trabaja 
sobre las complicaciones de la enseñanza de las religiones, mismas que están 
atravesadas por las creencias y los dogmas (Freud, 2016f) y que son total-
mente distintas al psicoanálisis.

Lacan no habla específicamente de educación en su enseñanza. Él asien-
ta el término discursos, haciendo referencia al hecho de que la palabra siem-
pre implica a otro sujeto. Más específicamente habla de cuatro discursos, a 
saber: el del amo, el de la histérica, el de la universidad y el discurso del 
analista. Interesan para este texto únicamente los dos últimos, en tanto 
el discurso de la universidad produce que la posición dominante esté ocu-
pada por el saber. Aun cuando hay intentos de impartir un saber “neutral”, 
esto es imposible porque siempre hay un dominio del saber por parte del 
que lo enseña sobre el sujeto al que se le imparte dicho saber (Lacan, 2016). 
De alguna manera, este discurso de la universidad representa la hegemonía 
del saber, particularmente visible en la actualidad en el neoliberalismo y su 
preponderancia de la hegemonía de la ciencia, misma que se otorga a las 
ciencias exactas y duras por encima de las ciencias sociales y las humanida-
des lo cual, que como vemos, contradice sobremanera las propuestas de 
Freud, de Lacan y de Ramakrishnan. 

En el discurso del analista la posición del agente es ocupada por el ana-
lista, que en el transcurso de la cura se sitúa como objeto a, es decir como 
la causa de deseo del analizante, lo que implica que el psicoanálisis se lleva 
a cabo siempre en trasferencia (Lacan, 2016). Este discurso del analista 
muestra que el ejercicio del psicoanálisis es esencialmente subversivo y de-
bilita los intentos de dominación del otro (u otros) y del saber.

Es por ello que se vislumbra que el psicoanálisis atiende a sujetos que 
tienen sufrimientos psíquicos y que solicitan atención clínica psicoanalítica, 
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en tanto la educación se aboca a enseñar a los estudiantes en un proceso de 
enseñanza-aprendizaje.

Algunas experiencias de educación virtual 

Es menester comentar que no soy experta en educación, aunque he impar-
tido clases de psicoanálisis y psicopatología psicoanalítica por más de trein-
ta años. Como muchos de los analistas, disertar sobre temas psicoanalíticos 
con otros interlocutores es primordial para quien se dedica a la clínica psico-
analítica. He tomado cursos de pedagogía, microenseñanza, ética, entre 
otros, pero eso no me da la expertise para debatir con educadores, ni tam-
poco es mi intención. Sin embargo, sí puedo hablar de mi experiencia como 
docente y más específicamente en el último año, en que nuestro entorno 
universitario se transformó por la pandemia del COVID-19.

En mi experiencia, por demás inédita, al igual que las de todos los ha-
bitantes de la tierra en la actualidad, quisiera comentar brevemente algunas 
cuestiones sobre mi labor docente. En el primer semestre de 2020, tuvimos 
la oportunidad de iniciar clases de manera presencial, como toda la vida, 
en la semana del 16 al 20 de marzo. Las autoridades universitarias nos en-
viaron a trabajar a nuestras casas, con la promesa de que, una vez transcu-
rrido el periodo vacacional de Semana Santa y de Semana de Pascua, regre-
saríamos a las aulas, pero ello no ocurrió. En un principio únicamente dejé 
tareas, pero al leer las noticias con atención y ver que los contagios seguían 
en aumento y que ello no paraba, inicié con clases virtuales en dos platafor-
mas de chat distintas, en virtud de los contenidos de las materias, que real-
mente requieren de explicaciones amplias.

Poco a poco los estudiantes y yo nos fuimos acostumbrando a este nue-
vo entorno virtual. Teníamos las ventajas de que nos conocíamos en perso-
na, sabíamos cómo éramos físicamente, cómo sonaban nuestras voces en 
vivo habíamos convivido en el espacio de un salón de clases, en los pasi-
llos de la Facultad o en mi cubículo. Se nos fueron presentando complica-
ciones por diversas fallas en los sistemas de internet, en las plataformas de 
chat, en el hecho de estar sentados frente a una computadora. Esta situación 
fue particularmente difícil para mí, pues siempre doy clases parada y cami-
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nando paso muy poco tiempo sentada en los salones, además del hecho de 
que para todos es complicado estar mirando la pantalla de una computa-
dora. Los exámenes se convirtieron en trabajos escritos que los estudiantes 
enviaron por correo y que yo imprimí y evalué para añadir una réplica en 
la plataforma de chat. Las exposiciones de los estudiantes fueron plausibles, 
debido a que las plataformas digitales permiten compartir pantalla y expo-
ner diapositivas de Power Point.

Estas primeras experiencias de dar clases en entornos virtuales me re-
cordaron que, cuando los seres humanos estamos navegando en la World 
Wide Web y pasando una gran cantidad de tiempo en una pantalla, las 
complicaciones de nuestra subjetividad se tornan realmente inquietantes. 
Al respecto Žižek nos comenta: 

Incluso en la ideología del ciberespacio hay huellas claramente discernibles 
de agnosticismo. La utopía ciberespacial de un yo liberado de sus ataduras 
carnales, flotando como entidad virtual que se encarna en cuerpos diferen-
tes, es la realización científica-tecnológica del sueño gnóstico de un yo libe-
rado de la decadencia y la inercia de la realidad material. No sorprende que 
la filosofía de Leibniz sea una de las principales referencias filosóficas de los 
teóricos del ciberespacio: Leibniz concebía el universo compuesto de “móna-
das”, sustancias microscópicas cerradas sobre sí mismas, sin ventanas hacia el 
exterior. Uno no puede dejar de notar la asombrosa semejanza entre la “mo-
nadología” de Leibniz y la creciente comunidad ciberespacial en la que la ar-
monía global y el solipsismo coexisten de manera extraña. Es decir, nuestra 
inmersión en el ciberespacio, ¿no es simultánea de nuestra reducción a una 
mónada leibniziana que, aunque carezca de “ventanas” que la comuniquen 
con la realidad exterior, refleja el universo entero? Somos cada vez más mó-
nadas sin ventanas a la realidad, interactuando a solas con la pantalla de la 
computadora, relacionándonos sólo con simulacros virtuales, y a la vez in-
mersos más que nunca en la red global, en comunicación con el mundo ente-
ro (Žižek, 2013).

Sin embargo, particularmente en una de las materias, era necesario que 
yo explicara algunos síntomas de las psicosis y el “cuadro” de la plataforma 
de chat me limitaba sobremanera. Fue necesario que pusiera la computa-
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dora en el suelo para poder mostrar algunos de esos síntomas. Tuve que 
sentarme en el suelo, ponerme en cuclillas, incluso acostarme en el suelo 
para explicar los movimientos del cuerpo en la catatonia. Me sentí un tan-
to como maestra de yoga o de aerobics, pero no se me ocurrió otra forma 
de hacerlo. Jamás en toda mi vida como profesora universitaria había teni-
do que hacer algo así, inédito, extraño y divertido a la vez.

Finalizamos el semestre con la promesa de que probablemente regresa-
ríamos a clases presenciales en agosto. Incluso el calendario de la universi-
dad fue modificado para iniciar una semana después de lo proyectado con 
la esperanza de que alcanzáramos el semáforo verde.

Sin embargo, la esperanza quedó en eso, en esperanza; llegó agosto y 
seguíamos en semáforo rojo, por lo que fue necesario seguir en clases a 
distancia con las modalidades computacionales y virtuales necesarias.

Los coordinadores de las áreas académicas nos facilitaron los correos y 
números de teléfono de los jefes de grupo. De este modo me puse en con-
tacto con los tres jefes de mis tres grupos académicos. Para evitar problemas 
de interrupciones innecesarias, compré una licencia mensual de una plata-
forma de chat, para conectarme todas las veces que fuera necesario y el 
tiempo que requiriera.

Dos de mis grupos eran de octavo semestre; por lo tanto, se encontraban 
finalizando su carrera y estaban muy motivados para “asistir” a clases vir-
tuales. A uno de esos grupos yo le había dado clase con anterioridad y tenía 
buena relación con los integrantes, salvo un par de alumnos que conocí en 
la plataforma de chat y a los que sólo con el devenir del tiempo, y siempre 
mediante la computadora y el internet, fui conociendo.

En el otro grupo de octavo semestre conocía a algunos cuantos de ellos 
porque les había dado clase antes o porque habían sido mis tutorandos; al 
resto del grupo no lo conocía, y únicamente el entorno virtual se constituyó 
en el medio para ir conociéndonos. Este grupo tenía un buen ambiente, los 
estudiantes se llevaban bien entre ellos, así que esa armonía se manifestó en 
las clases virtuales.

El tercer grupo era de estudiantes del tronco común, específicamente 
de tercer semestre, y no conocía a ninguno de ellos en persona. Situación 
inédita tanto para ellos como para mí. Un par de estudiantes de otros grupos 
solicitaron cursar la materia conmigo, a lo que yo accedí.
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Este escenario, a mi parecer, era más delicado. Es complicado, realmen-
te complicado establecer lazos sociales dentro de entornos virtuales; más 
aún, con un grupo numeroso. Por lo general en clases presenciales uno 
tiene la oportunidad de mirar a los estudiantes cara a cara y de explayarse 
lo necesario para procurar que las explicaciones sean precisas y que los 
estudiantes aprendan, reflexionen, pregunten, cuestionen, pues la docen-
cia es un proceso de enseñanza-aprendizaje en el que maestros y estudiantes 
enseñan y aprenden. Asimismo, en clases presenciales uno va conociendo 
poco a poco a sus alumnos; por lo general a mí me han tocado grupos nu-
merosos. Sin embargo, en un salón de clases uno puede mirar a todos e ir 
devanando si algo se está comprendiendo o si es necesario volver a expli-
carlo. Por lo general paso lista, en virtud de que así me voy aprendiendo los 
nombres de los alumnos, y, para evitarme complicaciones, a todos les hablo 
por su nombre de pila, sin diminutivos, pues uno corre riesgos al tratar a 
alguien con diminutivo, que en México se entiende que son de cariño. De 
igual modo no los nombro con otros apelativos, aunque sean cariñosos, 
puestos o autoimpuestos.

Los primeros días de este semestre agosto-diciembre de 2020 tuve algu-
nas complicaciones con el internet; la señal no funcionaba bien y varias 
clases tuve que impartirlas en un patio de mi casa, muy cerca de una zona 
soleada. Hasta que adquirí un repetidor de señal de internet no había sido 
posible llevar a cabo las clases en un entorno más adecuado.

Las clases en entorno virtual son complejas en virtud de diversas aristas. 
No es mi intención revisarlas todas, pero si puedo comentar que estudiar 
en línea es algo ajeno a todos; por ende, se requieren cualidades didácticas 
primordiales que hay que ir instrumentando. Esto es difícil, ya que no hay 
elementos suficientes para transmitir las ideas. Es obstaculizante, frustran-
te, estar sentado y mirando una computadora, una tableta o un teléfono 
inteligente; causa fatiga visual y cansancio por estar sentado. Se trabaja más 
que en clases presenciales. Es desmotivante para los estudiantes y para el 
maestro y no hay mucha certeza de que todos aprendan, aunque al parecer 
estudiantes dedicados siguen aprendiendo, en tanto que alumnos indisci-
plinados no aprenden lo suficiente.

Los maestros nos sentimos muy separados de los estudiantes y supongo 
que a ellos les pasa lo mismo. Aparte están las dificultades de algunos estu-
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diantes y maestros que no cuentan ni con los artefactos electrónicos nece-
sarios, ni con los espacios adecuados. En fin, creo que las consecuencias las 
conoceremos mucho mejor cuando salgamos de la pandemia.

Con todos mis grupos las clases fueron funcionando relativamente bien. 
Para evitar situaciones escabrosas, cada día de clase enviaba un enlace di-
ferente, atendiendo a varias experiencias que nos relataron otros profesores 
de que se les introducían a sus clases “estudiantes” que no pertenecían a 
sus grupos y hacían “relajos” (ajetreos), ya fueran lúdicos o desastrosos; 
además, en el internet no hay nada privado y las plataformas de chat no 
tenían suficiente seguridad, así que una de las maneras de “garantizar” lo 
más posible las clases era enviar enlaces distintos.

De las aplicaciones de internet, una de las más usadas en 2020 y 2021 es 
el sistema de videoconferencias Zoom, por lo que es pertinente comentar algo 
de ella al respecto. Esta aplicación fue desarrollada por el empresario chino- 
estadounidense Eric Yuan en 2011; su primera versión se lanzó en 2013. Per-
mite videoconferencias con múltiples usuarios, gracias a lo cual está siendo 
utilizada por escuelas, universidades, empresas, gobiernos, clubes religiosos, 
clubes de fiestas, familias, amigos, entre otros. Este sistema pasó de 10 000 000 
de usuarios en 2019 a más de 200 000 000 para mediados del año 2020 y sigue 
aumentando en 2021, situación que ha convertido a Eric Yuan en multimi-
llonario; sin embargo, la aplicación ha ido seriamente criticada debido a que 
está teniendo serios problemas de privacidad y seguridad (García, 2020).

Una de las complicaciones de falta de privacidad y seguridad radica en 
que los profesores y estudiantes a nivel mundial están subiendo sus mate-
riales, ya sean videos, artículos en archivos en Word o pdf, presentaciones 
en PowerPoint, fotos o investigaciones que son de su autoría, y ahora todo 
eso se haya a merced de lo que la compañía de Zoom y otras similares quie-
ran hacer con ellas. Circulan, además, en las redes sociales diversas anéc-
dotas de internautas que ingresan a sesiones de Zoom o de otras plataformas 
de chat a las que no están convocados, para desestabilizar las videoconfe-
rencias, ya sea con insultos, improperios, imágenes o videos con contenidos 
sexuales de violencia, o ya sea para entorpecer una clase o alguna sesión de 
Gobierno, lo cual es realmente lamentable.

Aun así, las clases fueron avanzando poco a poco, con los vaivenes co-
munes, a saber: fallas del internet y fallas de la electricidad, aun cuando 
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pasaron cosas complicadas, como enfermedades de los estudiantes, falleci-
mientos muy dolorosos de familiares de los alumnos, nacimiento de una 
bebita, o cosas agradables, pues nunca faltaban bromas, memes y discusio-
nes interesantes sobre temáticas psicoanalíticas y temas de actualidad.

Sin embargo, en mi grupo de tercer semestre de Introducción al Psico-
análisis I, en una ocasión en que un equipo iba a exponer la biografía de 
Freud escrita por él mismo, los estudiantes dijeron que Freud había nacido 
en Londres. Lo dijeron, lo pronunciaron y lo escribieron en una diapositiva 
de PowerPoint; y como ése siguieron otros errores en los que se notaba que 
el equipo no se había preparado lo suficiente, de modo que fue necesario 
interrumpir la exposición en diversas ocasiones. Este error es el colmo en 
una Facultad psicoanalítica como la nuestra, en la que todo mundo sabe 
que Freud nació en Freiberg, Moravia, Imperio austrohúngaro; que, a los 4 
años, en 1860, se desplazó con su familia a Viena, en donde permaneció 
hasta 1938, y que siempre conservó su nacionalidad austriaca, aun cuando 
al final de su vida, en 1939, tuvo que irse a vivir a Londres para evitar ser 
detenido por los nazis y morir en un campo de concentración. Posterior-
mente, los estudiantes se comunicaron conmigo para preguntarme qué hacer 
para la exposición y volví a dar las mismas indicaciones que había dado en 
clase. A la siguiente ocasión en que nos vimos en clase virtual, les pregunté 
qué pasaba y me comentaron muy enojados que estaban muy inconformes 
con las interrupciones de mi parte, que sus otros profesores los dejaban 
exponer todo (aunque estuviera mal) y luego les daban una retroalimenta-
ción. Los dejé hablar un buen rato (más de una hora) y después les comen-
té que todas las veces que interrumpía les pedía perdón y luego corregía lo 
necesario, y ellos lo reconocieron. ¿Acaso no es esto una de las funciones 
de un docente? Y les comenté que era una lástima que no se les corrigiera 
en el momento. Fue un duro momento. Me comentaron también que su 
tutor de grupo infortunadamente les habló mal de mí y es por ello la cosa 
se volvió aún más complicada. Cuando todo se pudo aclarar, los chicos se 
disculparon y pudimos seguir en clases y terminar el semestre.

Se muestran con esta experiencia algunas complicaciones de trabajar 
con miembros de la mal llamada generación de cristal, así como la poca 
solidaridad del tutor, pues lo primero que debió haber hecho con los estu-
diantes era decirles que hablaran conmigo en vez de hablarles mal de mí. 
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Es lamentable que ocurran estas cosas entre compañeros de trabajo y más con 
las dificultades de la pandemia, pues, como no nos vemos de manera presen-
cial en la Facultad, se hacen muy difíciles las comunicaciones. Posteriormente, 
el tutor se disculpó conmigo y tuve a bien dejar las cosas por la paz.

Particularmente las clases con los dos grupos de octavo semestre se 
realizaron muy bien y ambos grupos me solicitaron que les dedicara unas 
palabras en público en su ceremonia presencial de egreso de la Licenciatu-
ra en Psicología Clínica, lo cual fue todo un honor para mí, aunado al hecho 
de que me permitió conocer en persona a los estudiantes que únicamente 
conocía en un entorno virtual. Por esa situación estoy muy agradecida y con-
tenta. Fue un buen final de semestre.

Consideraciones finales

No quiero dejar de mencionar que el hecho de recluirnos en nuestras casas 
tuvo un efecto bueno en nuestro planeta, en las especies animales y plantas: 
disminuyó la contaminación y el calentamiento global, aunque los ecolo-
gistas todavía nos dicen que falta mucho por hacer, que todavía debemos 
cuidar mucho más a nuestra casa llamada Tierra.

En lo que respecta más específicamente a este escrito, a mi parecer, no 
es función del psicoanálisis resolver problemas pedagógicos, pero sí puede 
ser bastante favorable que los actores de la educación, a saber: estudiantes 
y profesores, asistan a tratamiento psicoanalítico si están teniendo padeci-
mientos subjetivos y si ellos lo solicitan.

Con la pandemia por el COVID-19 se mostraron cuestiones de la huma-
nidad muy complejas. Una de ellas es la gran importancia de la salud men-
tal de la población, salud mental que se atendía y se sigue atendiendo muy 
poco por parte de los gobiernos. Aun cuando ya se han instrumentado 
programas de atención psicológica en muchas instituciones (incluso nues-
tra facultad implementó la ayuda psicológica gratuita a quien lo solicitara) 
todavía falta mucho para que los sufrimientos psíquicos de los seres huma-
nos se consideren prioritarios por los gobiernos.

Parte de la problemática en la actualidad radica en que hoy hay un 
asunto de gozar. Incluso se diría que en tiempos de contingencia por la 
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pandemia del COVID-19 hubo un “gozar en pantallas”, y justo el psicoaná-
lisis, como nos revela Žižek (2013), nos alivia de la presión de no tener que 
cumplir con el goce, en virtud de que sigue siendo un espacio privado en el 
que el sujeto puede explayar sus deseos, demandas, sufrimientos psíquicos 
con un interlocutor adecuado, el analista, quien no lo juzga, le da sosteni-
miento e interviene clínicamente con su subjetividad.

De este modo, como seres humanos, en tanto que en cualquier momen-
to puede presentarse la condición de tener padecimientos subjetivos, pre-
cisamos un espacio de intimidad con un interlocutor experto para trabajar 
sufrimientos de nuestra subjetividad, y uno de esos espacios en la actualidad 
lo brinda el psicoanálisis. Con la contingencia sanitaria por el COVID-19 
nuestro trabajo clínico psicoanalítico aumentó. Muchos analizantes, entre 
ellos, por supuesto, estudiantes y profesores, nos han consultado a distancia 
en línea, porque el encierro ha producido síntomas psíquicos que están 
ocasionando sufrimientos subjetivos, desconcierto que se mantiene con esta 
emergencia sanitaria. Como esta contingencia inició desde marzo del 2020 
y continuará parte del 2021 hasta que haya más seres humanos vacunados, 
todavía no podemos saber qué otras consecuencias habrá. Las iremos vis-
lumbrando en un futuro no muy lejano.
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Resumen

En el siguiente ensayo se expondrán reflexiones relacionadas con el impac-
to que ha generado la pandemia provocada por el virus SARS-CoV2 (CO-
VID-19), a partir del mes de marzo del año 2020, en el personal docente de 
Educación Básica del Estado de Querétaro (usebeq). Se recuperarán expe-
riencias y opiniones tomando en cuenta espacios de diálogo e interacción 
entre profesionales de la psicología como parte del personal de apoyo y 
docentes de diferentes escuelas concentradas en la ciudad de Querétaro. 
Dichas reflexiones están relacionadas con el proceso en la identificación de 
retos y aprendizajes frente a una nueva forma de concebir, construir y trans-
mitir la educación durante el confinamiento.

Palabras clave: confinamiento, docentes, educación, estudiantes, retos.

Introducción

La realidad de cada una de las personas que conforman la comunidad es-
colar se ha visto impactada por el gran cambio que la pandemia provocada 
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por el virus SARS-CoV2 (COVID-19) ha traído a sus vidas. Al día de hoy 
el paradigma escolar, cuyo funcionamiento consistía en asistir a la escuela 
acatando horarios y cumpliendo determinadas normas, como el uso de 
uniforme, reglas de convivencia, tareas y demás, se encuentra en un proce-
so de transformación. Asociado con lo anterior, el papel del docente estaba 
condicionado a sus rutinas presenciales y espacios físicos, por lo que ese 
mismo flujo y cotidianeidad le permitían adaptarse y funcionar para el en-
tramado social que hasta hace un año todos conocían y practicaban como 
rutina diaria.

Si realizamos el ejercicio de mirar en retrospectiva, podremos percatar-
nos del camino que hemos recorrido. Ya sea que hayamos transitado por 
veredas complejas o algunas más sencillas, no es difícil tener la oportunidad 
de recordar nuestro paso por la escuela y, particularmente, a algún docente 
que nos haya aportado alguna experiencia o aprendizaje. Parece que la fi-
gura del maestro o maestra ha sido un soporte básico dentro de la dinámi-
ca social considerada normal. La comunidad suele atribuirles un saber y, 
con ello, un halo de respeto y sabiduría. Por supuesto que una figura de esta 
naturaleza da pie para desarrollar expectativas respecto a su papel en la 
sociedad.

Con la llegada de la pandemia, las escuelas acataron las medidas sani-
tarias para evitar la propagación del virus cerrando sus puertas; al mismo 
tiempo, los docentes se tuvieron que enfrentar con el reto de darle conti-
nuidad a sus actividades a distancia, lo cual derivó inmediatamente en com-
plicaciones y cuestionamientos no sólo referente a la práctica, sino también 
a la forma de concebir y construir la educación, además de que también se 
encontraron con retos importantes y complejos referentes a su vida personal, 
la situación económica, de salud y los distintos procesos de adaptación de-
rivados de la convivencia familiar y el confinamiento. 

El trabajo constante de los docentes de educación básica del estado de 
Querétaro ha representado uno de los logros más importantes durante la 
pandemia. Por lo anterior el presente ensayo invita a preguntarse qué im-
plicaciones trajo para este sector de la población la entrada de la pandemia 
y la indicación de confinarse, no sólo a partir de su profesión, sino también 
de su condición como seres humanos. De igual forma, el texto invita a re-
flexionar sobre las ideas relacionadas con una nueva forma de concebir, 
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construir y transmitir la educación, así como la identificación de aprendi-
zajes y propuestas ante los retos constantes que se siguen atravesando en 
una realidad que, al día de hoy, sigue condicionando a todo el mundo. 

En el siguiente ensayo se expondrán reflexiones generadas por los au-
tores a partir de su interacción y diálogo como personal de apoyo a la edu-
cación, con docentes de distintas escuelas concentradas principalmente en 
la urbe del estado de Querétaro, en las que antes y después de la entrada 
de la pandemia se pudo establecer trabajo con grupos de estudiantes, pa-
dres de familia y maestros, lo cual permitió observar y recuperar algunos 
testimonios y opiniones que se podrán leer en letra cursiva en el texto y que 
están principalmente relacionados con las implicaciones de la docencia en 
el actual escenario de confinamiento. 

Para presentar el escrito, se partirá desde la contextualización del tra-
bajo de los docentes y el papel de la educación ante la crisis sanitaria. 
Posteriormente se abordarán tres retos identificados en esta población 
a nivel personal, para continuar después con la exposición de los retos 
laborales y profesionales y llegar a algunas estrategias que maestros y 
maestras han trabajado para sobrellevar el escenario de la pandemia, en 
donde se puntualiza el tema de la resiliencia. Por último se concluye el 
ensayo con algunas reflexiones sobre la importancia del trabajo de los 
docentes ante uno de los retos más importantes que la sociedad contem-
poránea sigue atravesando.

El papel del docente frente a la educación

La educación es un proceso humano y cultural complejo. A lo largo del 
tiempo se han teorizado diversas posturas desde las ideas de los grandes 
filósofos acerca de la mente, el alma, la razón y los diferentes tipos de 
conocimiento. Lo anterior ha servido como base y principio de la teoría; 
sin embargo, la misma evolución del hombre y su contexto han generado 
hoy en día discusiones y diversidad de aportaciones que desencadenan 
en puntos de encuentro o que generan debates principalmente en cuan-
to a su objetivo y a los diversos elementos que componen el proceso 
educativo.
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A diferencia de las primeras posturas sobre la teoría pedagógica, actual-
mente se habla de componentes más contextualizados, por ejemplo el estu-
diante, los contenidos, los padres de familia, la metodología y el docente, 
este último como uno de los más importantes, ya que desempeña una labor 
que siempre ha estado constituida por diversos factores que hablan de un 
trabajo arduo y constante que involucra un pensar y un hacer teórico y 
metodológico, sin dejar de lado las implicaciones sociales y emocionales 
que se juegan en un sentido personal y al interior de los grupos, así como 
en la comunidad educativa en general.

Para comprender la labor educativa, nos enfocaremos en una perspec-
tiva constructivista, la cual menciona (Sansevero, Lúquez y Fernández, 2006: 
p. 279) “que se deben de [sic] considerar tres elementos del proceso educa-
tivo: los profesores y su manera de enseñar; la estructura de los conocimien-
tos que conforman el currículo y el modo en que éste se produce, y el en-
tramado social en el que se desarrolla el proceso educativo”.

Por consiguiente, se puede entender que el docente representa una fi-
gura de mediador y guía que, a partir de la interacción y la gestión de he-
rramientas didácticas, motiva espacios de aprendizaje, sin dejar de lado el 
contexto en el que este proceso educativo se desarrolle.

Además de lo anterior, muchos docentes asumen y viven el papel de 
educar con mucha pasión y seriedad. Antes del confinamiento varios de ellos 
buscaron ayudar a sus estudiantes incluso con problemáticas fuera del edi-
ficio. Dejaron ver una amplia capacidad de empatía y disposición a ser maes-
tros, amigos, confidentes, consejeros, guías, y en muchos casos asumieron 
funciones paternas y maternas aun cuando no les correspondía. Como lo 
mencionó uno de ellos: “La intención es ayudar, qué culpa tienen los niños 
cuando les va mal en su familia. Lo menos que puedo hacer es tratar que aquí 
(la escuela) no vengan a sufrir”. En muchos casos, el testimonio sugiere que 
la experiencia de educar estuvo totalmente atravesada con la empatía: “Si 
tu alumno trae un problema y no haces algo para ayudarle a resolverlo, no va 
a aprender; si uno cuando trae problemas tiene dificultad para enseñar, sien-
do adulto, más ellos siendo niños”, comenta como experiencia otro de los 
docentes.
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La nueva normalidad

Hablar de la historia de la humanidad no tendría sentido sin reconocer que 
en cada etapa sociohistórica se han presentado desde siempre retos y desa-
fíos que, como sociedad, definen y condicionan nuevos puntos de partida; 
por ejemplo, la primera y segunda guerra mundial, cuyo alcance, de mane-
ra directa o indirecta, obligó a los países a desechar modelos antiguos de 
organización y convivencia, para adoptar nuevas estrategias que respondie-
ran mejor a las condiciones que la realidad práctica impuso en su momen-
to. Inevitablemente aparecen retos que exigen un cambio, un proceso de 
modificación sin el cual sería imposible continuar como sociedad. Dicho de 
otra manera, si la humanidad no se adaptara a los cambios que el flujo de 
la vida conlleva, no sobreviviría.

Cuando el confinamiento inició, un espectro de incertidumbre y miedo 
se propagó en el mundo y, a la par, desencadenó una crisis en diversos cam-
pos sociales, entre ellos el de la educación. ¿Qué pasaría con las escuelas si 
el confinamiento continuaba? ¿Cómo se educaría a tantos estudiantes? ¿Es-
taban los docentes preparados para afrontar tal cambio? 

Para que una transformación de alcance mundial se lleve a cabo, los 
actores del entramado social en sus diferentes ámbitos están obligados a 
soltar los paradigmas viejos. Es decir, lo anterior significa que deberán de-
sarrollar hábitos diferentes y modificar conductas. Refiriéndonos a la en-
trada de la pandemia, se ubica el acatar medidas sanitarias y el distan-
ciamiento social, lo que conllevó a lo que se ha denominado una nueva 
normalidad, la cual ha permitido la reactivación de algunos sectores que se 
vieron afectados con el cierre de sus espacios o servicios; sin embargo, ésta 
sigue siendo limitada ya que prioriza las actividades esenciales y no permite 
retomar de manera completa la vida de cada una de las personas, incluyen-
do las de los docentes, en un sentido personal, laboral y profesional.

Como se ha mencionado, en términos psicológicos podemos decir que 
la crisis sanitaria trajo consigo una carga de incertidumbre y miedo. Clíni-
camente, como etapa de transformación mundial, las reacciones a nivel 
emocional por parte de todas las esferas sociales han sido unas de las más 
notorias. Dentro de la experiencia a nivel emocional de los docentes de 
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educación básica, se resalta que los estados de ánimo más difíciles a los que 
se han enfrontado son el estrés, la incertidumbre, ansiedad y frustración, 
así como la tristeza, el miedo y el enojo. Lo anterior se ha observado sobre 
todo en los discursos que externan en los espacios virtuales de trabajo. 

La presencia de los estados anímicos antes expuestos se convierte en un 
factor de riesgo en el docente, los cuales, de acuerdo a la Organización 
Mundial de la Salud (oms), estos son cualquier rasgo, característica o expo-
sición de un individuo que aumente la probabilidad de sufrir una enferme-
dad o lesión (oms, 2019). La experiencia clínica demuestra que la intensidad 
de un solo estado anímico es capaz de complicar el grado de funciona-
lidad de la persona y, con ello, amenazar su capacidad de adaptación, ya sea 
que tenga momentos en los que percibe uno solo de estos estados o varios 
interactuando al mismo tiempo. Al respecto surgieron testimonios como el 
siguiente: “Son muchas sensaciones y a veces no se qué hacer, hay días en los 
que me siento enojada pero no sé con quién, otros en los que quiero llorar 
porque me desespera estar encerrada”.

Implicaciones ante la nueva normalidad

Las realidades de otros nos suelen ser ajenas hasta que se experimentan de 
manera más próxima; por eso siempre nos mostramos indiferentes ante una 
posibilidad que hoy es una realidad mundial, la cual implica cambios sig-
nificativos en nuestra forma de aprender, de enseñar, de vivir.

A continuación se exponen las principales implicaciones a la que se 
han visto enfrentados los docentes ante el confinamiento y cómo es que 
éstas han impactado no sólo su labor o profesión, sino también su vida 
personal.

Implicaciones a nivel personal 

Reconocer las emociones que la interpretación de la realidad genera a nivel 
personal es ya una gran victoria para poder iniciar el proceso adaptativo. 
Los docentes de educación básica reconocen sentirse estresados, ansiosos, 
frustrados, con miedo e incertidumbre e incluso con enojo. A partir de sus 
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vivencias y la manera en que han procesado todos estos estados anímicos, 
fue posible identificar principalmente tres retos a nivel personal a los que 
el confinamiento sanitario los ha puesto a prueba.

El primer reto se relaciona directamente con priorizar y mantener la 
salud mental. Podemos entender la salud mental, de acuerdo a la oms (2019) 
como “un estado de completo bienestar físico, mental y social, y no sola-
mente la ausencia de afecciones o enfermedades”. Para los docentes ha sido 
complicado el cuidado de su salud mental, debido a que ésta implica no sólo 
mantener una relación productiva y flexible con su entorno, sino también 
analizar las percepciones hacia sí mismos y la relación con los demás en un 
contexto de confinamiento. 

Muchos docentes les han otorgado un sentido a estas dificultades al 
decidir interpretarlas como retos, pues les permite asumir un papel más 
dinámico y activo. Mantener la salud mental se ha vuelto una lucha cons-
tante. De hecho, hubo quien mencionó: “Tenemos que luchar contra la in-
certidumbre, el miedo, la ansiedad y el estrés. Si les permitimos avanzar en 
nosotros, perderemos la batalla”. En general la actitud que el personal do-
cente ha adoptado ha estado dispuesta a buscar su bienestar y, para ello, han 
puesto en marcha diversas estrategias y motivaciones que concuerden con 
los intereses propios y herramientas previas.

Podemos entender que las estrategias son conductas concretas cuya re-
petición sistemática aporta idealmente un sentido de estabilidad y control 
valioso en un momento como éste, cuando pareciera que la incertidumbre 
es predominante. Como parte de esta búsqueda y aplicación de estrategias, 
la activación física se convirtió en una muy recurrente para mantener la 
salud mental, ya sea que los docentes se valieran de sus propios conoci-
mientos u optaran por plataformas con contenidos útiles para el desarrollo 
físico. Lo importante era ocuparse, hacer algo para regular y evitar que las 
emociones se desbordaran. Ejercicios como aerobics, estiramientos, yoga, 
crossfit o simplemente alguna rutina que los hiciera sudar representaron un 
alivio, al menos temporal.

La adopción de hábitos alimenticios más sanos y que conservaran el 
sistema defensivo del organismo funcionando adecuadamente también fue 
una estrategia que los docentes se esforzaban por cumplir para la contribu-
ción de su salud. Como factores de protección, estas acciones resultaron 
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favorables, pues el rango de control que les aportó promovió que el desborde 
emocional no los desgastara tanto, a la par del evidente beneficio que resulta 
de aportar nutrientes de calidad al organismo y activarlo físicamente.

Quizás al ser la salud mental un concepto abstracto, la forma inmedia-
ta para promoverla y protegerla inició a partir de los aspectos más concretos, 
como el cuidado físico y nutricional. Sólo después de abordar esos ámbi-
tos, el personal docente mencionó que se vio en la necesidad de sentirse 
escuchado por alguien más, y, valiéndose de plataformas digitales diseña-
das para la convivencia a la distancia, buscaron contención y empatía con 
sus familias y entre ellos, pues eran colegas atravesando una misma dificul-
tad.

Muchos docentes, comprometidos con su labor, se sentían motivados 
a luchar y mantener su salud mental, porque así podrían proyectar a sus 
estudiantes esa fuerza y motivación. En muchos casos los discursos iban en-
caminados a erguirse como pilares de apoyo para sus estudiantes. Los ex-
ternaron en comentarios como el siguiente: “Quiero aprender a ser tolerante 
y paciente aun estando encerrado, para transmitir confianza y esperanza a 
los chicos, hacerles saber que la situación pasará y estaremos bien”. La moti-
vación giró en torno a un real sentido de ayudar a los estudiantes y formar 
parte activa de su red de apoyo.

Es interesante mencionar que, de entre los testimonios que los docentes 
refieren sobre las estrategias para mantener la salud mental, son pocos quie-
nes han buscado ayuda con profesionales. Al respecto, la mayoría refiere la 
poca promoción que tiene este tipo de atención y, por tanto, también el 
reducido hábito de asistir a buscar ayuda. 

El segundo reto a nivel personal está relacionado con el papel de los 
docentes frente a los dispositivos electrónicos y las plataformas digitales 
para albergar grupos de estudiantes. Cuando las clases presenciales dejaron 
de ser una opción viable y las clases en línea la única manera de continuar 
con la labor educativa, el personal educativo tuvo que capacitarse al respec-
to y adquirir un nuevo aprendizaje. Por supuesto que esto alojó una cuota 
emocional: la ansiedad inicial al no dominar los dispositivos electrónicos 
se manifestó en muchos de ellos. 

En la medida en la que se hacían cada vez más ágiles para usar los 
métodos digitales, esa ansiedad decrecía y el grado de seguridad y control 
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que obtenían al respecto se fortalecía. Les comenzaron a sacar distintas 
ventajas, pues se valieron del uso de estas plataformas para generar redes 
de apoyo entre ellos, y muchos comenzaron a tomar cursos, talleres, tuto-
riales, etcétera.

El tercer reto identificado por la comunidad docente se relacionó con sol-
tar los viejos hábitos y adoptar los nuevos en torno a la convivencia con sus 
propias familias y amigos. Esto resultó particularmente difícil. Muchos do-
centes mencionaron la palabra “encierro” para referirse a cómo se sentían 
sin salir de su domicilio. Por sí misma la palabra implica una carga negati-
va, pues externaron sentirse ansiosos y desesperados: “Me siento preso en 
mi propia casa y, aunque quiera salir, me da miedo regresar con el virus y 
contagiar a mi familia”, comentó una docente.

La constante reorganización de rutinas y tiempos ha derivado en desa-
fíos en cuanto a crear nuevos hábitos y formas de llevar a cabo las activida-
des docentes diarias. La casa se convirtió en ese espacio laboral que a veces 
no conoce de horarios, que de alguna manera antes hacía la diferencia entre 
los tiempos que se le podían dedicar a la vida personal y a la laboral. Ade-
más, los docentes siguen transitando sus propios procesos personales y fa-
miliares en cuanto a la experiencia de vivir una pandemia. A lo anterior la 
psicoanalista Hilda Ochoa (2020) plantea:

El precio por preservar la salud física y la vida durante este acontecimiento es 
alto, sacrifica la salud emocional, limita la vida de relación, prohíbe el con-
tacto físico, no tocar, no abrazar, no saludar de mano, no acercarse, no hablar 
sin un cubrebocas, no besar, no mirar al otro cercanamente sin una careta, 
no escucharlo de frente, menos al oído (Hilda Ochoa, 2020: p. 375).

La consciencia de que la realidad es como es y no como quisiéramos 
que sea ha promovido en el personal educativo la claridad necesaria para 
concretar ideas y acciones que les han ayudado a convivir más sanamente 
consigo mismos y con sus familias; por ello la búsqueda de hábitos adecua-
dos para la adaptación significó un reto, más si añadimos que la pandemia 
es un escenario nuevo en todo sentido para la sociedad.
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Implicaciones a nivel profesional y laboral 

A partir de estas nuevas experiencias fuera de lo cotidiano y lo que rutina-
riamente estaba dado, los docentes dejaron por un momento de lado el 
papel de guía y facilitador para buscar su propio camino, que, como ya se 
mencionó anteriormente, a base de ensayo y error le fue dando un sentido 
y un rumbo a la llamada nueva normalidad y a todo lo que implica el estar 
aprendiendo desde casa, sin que eso significara que no haya sido y que in-
cluso siga siendo complicado. Al contrario, los mismos docentes expresan 
comentarios como “Es difícil adaptarnos a un cambio tan repentino”, “Es una 
situación que jamás hubiéramos pensado y que impacta no sólo a la educa-
ción, sino a todos los sectores de la sociedad”, “La pandemia nos ha quitado 
nuestra libertad”.

Partiendo de los comentarios anteriores, surgieron también varios cues-
tionamientos enfocados específicamente en los retos profesionales y la-
borales a los que se han tenido que enfrentar los docentes en un contexto 
totalmente diferente a lo que ellos habían construido por medio de ideas, 
conocimientos, costumbres y sobre todo de práctica en relación con la for-
ma de pensar y ver la enseñanza dentro de un aula y con los elementos 
cotidianamente ya establecidos. En otras palabras, la cultura y el contex-
to de la educación dieron un giro que detonó la necesidad de adoptar cam-
bios inmediatos que no consideraron brechas generacionales, opiniones o 
tiempos. 

El primer reto está relacionado con manejo de las Tecnologías de la 
Información y la Comunicación (tic), es decir, tener y saber utilizar cual-
quier dispositivo o servicio que almacene, reciba o transmita informa-
ción, incluyendo las videollamadas o también la llamada educación a dis-
tancia. Laboralmente el reto giró en torno a que los mismos docentes y 
estudiantes contaran con tales herramientas y a la par conocieran cómo 
utilizar y aprovechar dichos medios, tomando en cuenta que no todos tienen 
las mismas necesidades y posibilidades, pues, hablando justamente de bre-
chas generacionales, en líneas arriba se mencionó que a muchos docentes 
les costó trabajo relacionarse con los medios digitales y lo mismo pasó con 
los estudiantes e incluso con los padres de familia.
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En suma, no sólo surgieron complicaciones anímicas por el estrés o la 
ansiedad ante el desconocimiento o poca práctica del uso de estas herra-
mientas, sino que también comenzaron las problemáticas relacionadas con 
la falta comunicación entre los docentes y sus estudiantes y, por lo tanto, 
también con la poca o nula participación en las actividades en línea y en la 
entrega de trabajos.

El segundo reto fue la importancia que tiene la motivación en el apren-
dizaje de los estudiantes, es decir, idear la manera más innovadora, llama-
tiva y sobre todo significativa para hacer llegar la información y, a la par, 
generar un interés y disposición en las actividades, sin estar de por medio 
necesariamente el docente. Al respecto, “etimológicamente, el término mo-
tivación procede del latín motus, que se relaciona con aquello que moviliza 
a la persona para ejecutar una actividad” (Trechera, citado por Pereira, 2009: 
p. 154). Anteriormente, al interior de las escuelas, el tema de la motivación 
estaba relacionado en gran medida con la interacción y la comunica-
ción dentro del contexto escolar, en donde se generaban espacios de socia-
lización entre compañeros e incluso con los mismos docentes, lo que al 
mismo tiempo les permitía crear vínculos de amistad y de convivencia, que 
a su vez podrían derivar en redes de apoyo; por tanto, dicho por los mismos 
estudiantes: “La escuela representaba un lugar seguro”. Así bien, las teorías 
y sobre todo la práctica demuestran la importancia que tienen el tema de la 
motivación y sobre todo la necesidad de gestionarla.

Recuperando a Pereira (2009), menciona que cuando se genera una 
emoción “se produce una predisposición a actuar. Es una motivación reac-
tiva; es decir, la conducta es motivada como respuesta a las condiciones 
del medio. La emoción depende de lo que es importante para la persona” 
(Pereira, 2009: p.163). Al alejarse de ese lugar físico, dejar de ver a com-
pañeros, a sus amigos y a sus maestros, los estudiantes chocaron repentina-
mente con una realidad distinta que trajo consigo emociones relacionadas 
principalmente con el miedo, la incertidumbre y la frustración, que en su 
conjunto siguen formando parte de la desmotivación ante la educación a 
distancia. 

Por lo anterior, el papel del docente es fundamental, pues, de acuerdo 
con Rojas, Urdaneta y Guevara (2014: p. 96):
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permite que el estudiante dirija el aprendizaje, cambie las estrategias y cues-
tione los contenidos; insiste en que el educando piense, analice, repiense, ela-
bore y complete su respuesta inicial; es promotor de la autonomía intelectual 
y moral de los alumnos, luego de facilitar puentes entre lo previo y lo nuevo, 
ofrece estructuras y estrategias que le permiten al alumno aprender de mane-
ra cada vez más autónoma, interactiva y bajo su propio control; fomenta el 
diálogo y la colaboración entre los alumnos, así como entre alumnos y do-
cente; permite al participante pensar y reflexionar antes de contestar, pro-
veyendo el tiempo necesario para establecer relaciones y crear nuevos cono-
cimientos. 

Por consiguiente, para los docentes ha sido necesario recurrir a la ac-
tualización por medio de cursos, capacitaciones e incluso mediante una 
alternativa autodidacta para crear nuevas formas, herramientas y sobre todo 
actividades novedosas que de alguna manera suplan el contacto efectivo 
entre la información y su destino, en un sentido de interés, trabajo, reflexión 
y elaboración de productos que reflejen no sólo el “cumplimiento de la 
actividad”, sino un aprendizaje significativo, concepto que Díaz-Barriga 
y Hernández (citados por Marcos y Yépez, 2011) lo definen “aquel que con-
duce a la creación de estructuras de conocimiento mediante la relación 
sustantiva entre la nueva información y las ideas previas de los estudian-
tes”(Marcos y Yépez, 2011: p. 48).

Como tercer reto, adentrándonos más en lo que ha implicado el apren-
der en casa para los docentes, surgió la inquietud en relación con las figu-
ras de apoyo y supervisión de los estudiantes durante la contingencia, ya 
que precisamente la necesidad e importancia de mantener una relación de 
respeto y coordinación con las madres, padres o tutores es un tema central 
y atemporal en las escuelas. Al respecto, López Beltrán, Mora Moreno y 
Sánchez de Dussán (2018) mencionan que el acompañamiento familiar es 
importante en los procesos de aprendizaje, porque, además de generar 
un impacto positivo en la parte académica, contribuye al desarrollo integral 
de los estudiantes.

Sin embargo, en este caso, la experiencia de la educación básica reflejó las 
distintas realidades que a su vez están enmarcadas por diversas posibilida-
des y necesidades, las cuales han puesto en juego la disposición y, por lo 
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tanto, el apoyo en general por parte de las familias. La experiencia docente 
expresó abiertamente lo complicado que ha sido mantener comunicación y 
trabajo colaborativo con estas figuras. El personal educativo externó también 
las complicaciones económicas, tecnológicas, el impacto emocional, el des-
interés, la desintegración o incluso la violencia dentro de los hogares de sus 
estudiantes. Por ende, han sido y seguirán siendo todos estos factores parte 
de un eje determinante en cuanto al seguimiento, efectividad y continuidad de 
las clases por los distintos medios que cada docente ha ideado.

Como resultado, se puede decir que el acompañamiento del que se ha-
bla se ha visto limitado por diferentes situaciones que, justificables o no, 
traen dificultades para los docentes, ya que muchas veces el tiempo, los 
recursos e incluso la misma carga emocional ha quedado permeada en 
ellos y esto involucra un constante movimiento e implicación no sólo en su 
rutina laboral, sino también en la emocional. Al respecto y según su expe-
riencia, externan frustración, enojo y estrés, por el poco compromiso de los 
padres, así como preocupación por la situación académica y afectiva de sus 
estudiantes.

La resiliencia en el papel docente

Al hablar de cambios, retos, experiencias, aprendizajes, ensayos y errores, 
también se puede hablar de un proceso resiliente por parte de los docen-
tes. Respecto a este término, Castro, Kelly y Shih (citados en Villalobos 
Vergara y Assaél Budnik, 2018: p. 3) plantean “que ésta corresponde a la 
capacidad de recuperación o el uso de la energía para alcanzar objetivos 
educativos de cara a condiciones adversas”. Es decir que la resiliencia do-
cente se puede entender como un conjunto de acciones que están direc-
tamente relacionadas con la interacción de las actividades laborales, los 
elementos de la comunidad educativa y el contexto escolar, que de manera 
conjunta convergen en un aprendizaje.

Ahora bien, en cuanto al proceso resiliente, se encontró que considerar 
las diferentes realidades y priorizar la salud, la importancia del contacto 
físico y social con compañeros y estudiantes, así como la unión familiar, son 
parte de los aprendizajes más significativos que los docentes recuperan du-
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rante este periodo de confinamiento, pues en este tiempo muchos de estos 
elementos no han sido tomados en cuenta y antes bien se han visto afectados 
o de alguna manera limitados, lo cual ha llevado a un punto de reflexión 
relacionado con la práctica de valores como la empatía, la solidaridad y el 
respeto.

Las quejas, la frustración, el desánimo, el miedo e incluso la desespe-
ración también son parte del sentir de muchos docentes ante el poco reco-
nocimiento o prioridad que algunos de ellos consideran que se le da a su 
trabajo; sin embargo, también surgieron propuestas ante la situación actual, 
los docentes hablan de verla como una oportunidad o un reto laboral para 
crecer y aprender, pues antes de la pandemia estaban siempre habituados a 
una sola forma de trabajar y, hoy en día, han descubierto y aprendido he-
rramientas y estrategias que seguramente seguirán utilizando o compar-
tiendo en alguna medida, sin importar la modalidad con la que estén tra-
bajando en un futuro. Lo anterior los ha llevado también a un proceso de 
adaptación principalmente mediante la actualización, las redes de apoyo, la 
comunicación constante y el fomento del trabajo colaborativo entre com-
pañeros, padres de familia y estudiantes.

Después de todo, la mayoría de los comentarios y la experiencia de los 
maestros y maestras giran en torno a que esta nueva normalidad es “como 
entrar a un terreno completamente nuevo y para el que nadie estaba prepa-
rado”, el cual ha estado lleno de obstáculos que hoy en día se siguen sor-
teando y en los que resalta como aprendizaje la importancia del autocuida-
do es sus cuatro esferas (física, emocional, social y cognitiva), que son 
justamente todas estas conductas, acciones y decisiones individuales que 
han tenido la finalidad de promover el bienestar propio y el de los demás. 
Es importante anotar que los retos que los docentes identifican y confron-
tan son diferentes partes de un conjunto integral y que, de no atender cada 
reto interrelacionado con el otro, la posibilidad de transformarse y conti-
nuar con la labor educativa y con su interacción en la vida cotidiana se 
verían comprometidas.

Finalmente, como punto de reflexión, los docentes mencionan la actitud 
con la que se está o se debería estar haciendo frente a la situación de la 
pandemia, pues muchos de ellos han tenido que realizar ejercicios de auto-
conocimiento para identificar, por ejemplo, el valor del cuidado de sí y, por 
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tanto, el de los demás con acciones responsables para hacer frente, sobre-
ponerse y obtener un aprendizaje útil de esta pandemia y sus implicaciones.

Conclusiones

El confinamiento ha movilizado nuestros propios alcances y límites como 
seres humanos y como parte de una sociedad que ha salido de su zona de 
confort y que ahora se encuentra frente a uno de los retos más difíciles de la 
historia contemporánea. Por consiguiente, las ideas, impresiones y perspecti-
vas en general en cuanto al tema de la pandemia y sus implicaciones en la 
educación, específicamente en la labor docente, por supuesto son distintas. No 
podríamos pensar en una idea homogénea, ya que la realidad de cada una de 
las personas es única y, por lo tanto, el impacto se genera de manera distinta. 

Si entendemos la educación como la herencia de un saber cultural, que 
funciona para adaptarnos a las realidades cambiantes y dinámicas que la 
vida condiciona en una sociedad determinada, resulta evidente que la es-
cuela adquiere un valor sumamente importante como espacio destinado 
para que los estudiantes se nutran de saberes, desarrollen herramientas in-
terpersonales y mejoren las posibilidades de adaptarse para funcionar en el 
eje social. No obstante, el docente transmite sólo un fragmento de la edu-
cación que le corresponde; no así todo el engranaje. Por ello, podemos en-
tender que pensar el proceso de educación como un acto exclusivo dentro 
de un edificio es limitar su entendimiento y potencial.

La adversidad que representa el confinamiento actual ha exigido que la 
plasticidad de cada ámbito social se ponga a prueba. Cada sector ha encon-
trado sus dificultades, pero quienes se dedican a la educación han sabido 
responder a la demandante realidad con un sentido de compromiso muy 
elevado. Se preocupan por su grupo de estudiantes, preparan las clases, los 
materiales, las actividades y avanzan con determinación e intuición, apli-
cando lo que les funciona y desechando lo que resulta innecesario para dar 
su clase. 

En materia de educación, para los docentes quizás la nueva normalidad 
represente una oportunidad para conectar de una manera más profunda 
con la empatía y educar desde ella. Experimentar una crisis sanitaria mun-
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dial, en menor o mayor medida, ha sensibilizado a sus actores; aunque de 
diferentes formas, todos han atravesado la misma pandemia. Es quizás esa 
conexión que les aporta la sensibilización la que ha motivado a muchos 
docentes a seguir adelante, ser creativos e innovar y la que además los em-
puja a luchar por su salud mental, actualizarse a la era digital y desarrollar 
estrategias para continuar con su labor, pues ayudar y acompañar a sus 
estudiantes humaniza el proceso de educación.

Por otro lado, ante el grado de vulnerabilidad por el que el mundo en-
tero sigue atravesando con tan sólo tener aproximación con el que está a 
lado, el cuidado de sí se ha vuelto una prioridad y una nueva forma de vivir 
de la que se sigue aprendiendo a diario. Para nadie ha sido fácil tener que 
dejar de lado la forma de vida que se tenía antes de la entrada de la pande-
mia, pues el simple hecho de ir a la escuela ya representaba una concentra-
ción de personas que interactuaban y que, por lo tanto, daba espacio a ese 
proceso de socialización que, como se dijo líneas arriba, era parte funda-
mental para la motivación del aprendizaje en los estudiantes y para el tra-
bajo de los docentes. 

Sin embargo, conducirse de manera individual como persona respon-
sable y empática, con los cuidados pertinentes de higiene y siguiendo las 
recomendaciones sanitarias, ha permitido cuidar también al otro, que en su 
conjunto representa un acto de solidaridad y respeto para la sociedad, ade-
más de que abre la posibilidad de que, a pasos pequeños y a veces con algu-
nos retrocesos, se pueda avanzar a la ansiada apertura de más espacios y 
sectores de la sociedad que también se han visto afectados, lo cual ha pro-
vocado no sólo una crisis en la educación, sino también una crisis econó-
mica, cultural, social y de salud mental. 

En relación con la labor docente, en la cual antes, por el peso de la mis-
ma rutina, resultaba complicado tomar en cuenta las necesidades y el sentir 
de los demás, ha resultado fundamental tener un punto de cohesión, en 
donde entre los mismos compañeros maestros se acompañen, se apoyen, se 
contengan y muchas veces incluso se sostengan para seguir adelante en 
este complicado camino que, aun cuando ya tienen cierta dirección, todavía 
deja terrenos escabrosos por recorrer. Es entonces que han surgido redes de 
apoyo y distintos actos que han generado también sentido de comunidad, 
compuesta por participación, emociones, valores, experiencias y necesida-
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des compartidas, que a su vez han ido integrando a los demás actores de la 
comunidad educativa: estudiantes y padres de familia.

La familia, la célula de la sociedad y el principal proveedor de valores, 
seguridad y sustento de los estudiantes, es también una pieza fundamental 
en el proceso de educación. El papel que tiempo atrás desempeñaban ma-
más, papás y tutores, se transformó en uno mucho más dinámico y con 
desafíos propios. Al menos por ahora ha quedado en el pasado la condi-
ción de llevar a los hijos a la escuela y ocuparse en otras actividades. Los 
docentes no fueron indiferentes a este cambio, ya que los familiares de sus 
estudiantes son los principales aliados para hacer del proceso de educación 
un constructo integral. Por lo tanto, es evidente que quienes viven de cerca 
la educación básica han reconocido la importancia de aquella figura que 
ayuda con las tareas o que está al pendiente de que se manden los trabajos 
al correo del maestro. 

Los padres de familia o tutores desempeñan ahora una labor diferente, 
pero con el mismo fin: proporcionarles educación a sus hijos e hijas. El 
trabajo en conjunto se vuelve vital para alcanzar este fin. La percepción de 
los docentes respecto a las familias de sus estudiantes es de alianza; recono-
cen que sólo trabajando en equipo lograrán cumplir con el objetivo de edu-
car. Un docente comentó al respecto: “Si no tenemos la ayuda de los papás, 
no vamos a llegar muy lejos. Desde antes de la pandemia, luego luego se veía 
cuando se comprometían con sus niños y los sacaban adelante”. Es necesaria 
la existencia de una corresponsabilidad, es decir, el compromiso que cada 
una de las partes debe llevar a cabo para realizar las tareas que les corres-
ponden para, con ello, promover el funcionamiento de las distintas estrate-
gias que el día de hoy giran en torno al aprender desde casa. 

Por otra parte, hablando de salud mental, nos encontramos con que, a 
pesar de que los docentes reconocen los factores de riesgo a nivel emocional 
y las consecuencias de éstos, la búsqueda de ayuda directa con profesiona-
les de la salud mental no fue una estrategia que resaltara o se promoviera. 
Parece que todavía permanece cierta resistencia a la atención profesional, 
derivado de prejuicios, tabúes, desconocimiento y minimización de este 
tipo de problemáticas a nivel personal y social, pues aún hoy podemos dar 
cuenta de tales distorsiones de pensamiento que alejan a gran parte de la 
población del psicólogo o del psiquiatra. 
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Es evidente que la percepción de la salud mental está siendo redefinida 
durante el confinamiento, pero, como todo proceso, éste toma tiempo. Qui-
zás con el establecimiento de una cada vez más definida nueva normalidad 
estas ideas anticuadas desaparezcan y, con ello, por la necesidad y el interés, 
surja la apertura a una mayor promoción e importancia de la salud mental 
dentro y fuera del proceso educativo. 

Así bien, todavía hace falta mucho trabajo para sensibilizar a la pobla-
ción en materia de autocuidado y corresponsabilidad, y no deja de ser una 
realidad que esto implica ya un ejercicio de reeducación, en el cual, si co-
menzamos con nosotros mismos, estaremos dando el primer paso hacia 
un mejor constructo social.

Notablemente los métodos para continuar con el proceso educativo han 
cambiado, ha surgido la reflexión y la necesidad de una educación más 
humanizada, basada en valores y estrategias que van más allá de las notas, 
de los espacios físicos y de las asignaturas. Como herramienta para la vida, 
podemos entender que los valores son elementos fundamentales para la 
sana convivencia, además de que nos ayudan a desarrollar nuestra identidad 
y son guía en nuestro actuar personal y social. Idealmente se siembran en 
el seno familiar y se refuerzan tanto en los procesos de educación formal 
como no formal. Al respecto, la comunidad docente siempre, pero sobre 
todo en este tiempo de contingencia, resalta la importancia de seguir tra-
bajando y fortaleciendo la educación con este tipo de principios, no sólo 
entre estudiantes, sino entre ellos como compañeros y a su vez con los pa-
dres de familia. 

También expresan la complicación que se atraviesa por la entrada de las 
tecnologías y los obstáculos que ésta puede traer para desarrollar seres hu-
manos empáticos y solidarios en medio de la distancia física: “Vamos a tener 
que ingeniárnoslas para que los estudiantes no pierdan el sentido de la res-
ponsabilidad”, menciona un docente preocupado porque el pausado proce-
so de socialización no represente un retroceso en la práctica de valores de 
sus estudiantes. La empatía particularmente viene a ser un eje central en 
una sociedad que atraviesa una transformación de tal magnitud y que ade-
más viene arrastrando problemáticas notorias en relación con la promoción 
de los valores y a los sistemas educativos que involucran directamente el 
significado, la práctica y el objetivo de la enseñanza. 
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Finalmente, conforme el tiempo ha ido pasando, se ha detectado la ne-
cesidad de continuar con los esfuerzos en la implementación de temas como 
el autocuidado, pues muchos docentes opinan que gran parte de las proble-
máticas que solían presentarse en el aula, y hoy en día en algunas clases 
virtuales, están relacionadas con temas de tipo socioemocional y, por su-
puesto, con el impacto que ha representado para los estudiantes y sus fami-
lias la entrada de la pandemia y sus complicaciones en temas de salud, 
economía y adaptación a la nueva normalidad. 

La educación nos hace crecer como personas y como sociedad. Ante la 
situación actual de la pandemia nos encontramos cada día con limitantes 
en la labor docente, pero también con posibilidades que nos hacen pensar 
que el aprendizaje trasciende más allá de las circunstancias; por ello la im-
portancia de buscar y echar mano de todas las alternativas y herramientas 
que guíen, apoyen y complementen la labor educativa y el proceso de ense-
ñanza y aprendizaje durante este tiempo de transformación. Pensar en el 
regreso a las clases presenciales es todavía incierto; sin embargo, conviene 
dirigir los esfuerzos para que la empatía y la solidaridad que ha enlazado a 
la sociedad, permanezca cuando la amenaza de pandemia sea cosa del pa-
sado.
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