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“CUANDO NO SE LOGRA NADA,  
NO LE DEJAN A LA COMUNIDAD OTRA SALIDA” 
¿Cómo llegan las y los estudiantes a tomarse su colegio?
MIGUEL F. MORENO F. / ANDRÉS MEJÍA

Resumen:
Este trabajo se centra en el estudio de dos casos de tomas de colegios por estudiantes 
en Bogotá, Colombia, realizadas entre 2017 y 2018, con el objeto de presionar a las 
autoridades para resolver un problema escolar. Con base en 102 entrevistas, desa-
rrollamos un modelo cualitativo de dinámica de sistemas para ambos eventos. Para 
explicar la dinámica de los procesos, resultó clave considerar la memoria colectiva de 
tomas pasadas en la comunidad educativa, la cual incidió en el desarrollo de agencia 
política de los estudiantes, en la consideración de una toma en el repertorio de acciones 
posibles, y en la desconfianza hacia las autoridades. En un colegio, desde el comienzo 
“ellos sabían lo que tenían que hacer”. En el otro, los estudiantes tuvieron que conocer 
de otras tomas y gradualmente desarrollar agencia e indignación, situación catalizada 
por soluciones de corto plazo de las autoridades.

Abstract:
This article is centered on a case study of student takeovers of schools that occurred 
in Bogotá, Colombia in 2017 and 2018 in an attempt to pressure the authorities to 
solve a school problem. Based on 102 interviews, we developed a qualitative model 
of system dynamics for both events. To explain the dynamics of the processes, it 
was key to consider the collective memory of previous takeovers in the educational 
community, which influenced the students' political agency in considering a takeover 
as a possible action; it also influenced the authorities' distrust. From the beginning, 
at one school, "they knew what they had to do." At the other school, the students 
had to learn about other takeovers and gradually develop agency and indignation, a 
situation catalyzed by the authorities' short-term solutions.

Palabras clave: conflictos escolares; participación del estudiante; democracia; 
modelos de análisis.
Keywords: school conflicts; student participation; democracy; models of analysis.
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Introducción

Cuando pensamos en democracia escolar, muchos nos imaginamos 
estudiantes empoderados, con sentido de pertenencia, con una voz 

que influye en las decisiones importantes, que ejercen derechos, asumen 
responsabilidades y construyen colectivamente asuntos relevantes para la 
comunidad educativa. Esta visión ideal se hace realidad, aunque imper-
fectamente, en una toma de colegio por las y los estudiantes.1 Las tomas 
se pueden entender como formas no tradicionales de participación (Corti, 
Corrochano y Silva, 2017) en las que los alumnos permanecen en el colegio 
para impedir la entrada de profesores o administrativos (Corsino y Zan, 
2017), con el propósito de presionar a la administración para que responda 
a demandas de las comunidades educativas (Hernández Santibáñez, 2014). 
En este artículo estudiamos este fenómeno, a partir de dos casos de tomas 
que ocurrieron en Bogotá, Colombia, en colegios de educación básica 
(grados 1 a 8) y media (grados 9 a 11) entre 2017 y 2018.

¿Cómo ocurre esto: cómo llegan los estudiantes a tomarse las instalaciones 
de su colegio como parte de un proceso de participación política? Siempre 
hay un problema que desencadena el proceso que conduce a la toma como 
una manera de presionar a alguna autoridad competente para resolverlo. 
Sin embargo, esta relación lineal no es suficiente para explicar una toma: 
como lo expresó un miembro del sindicato de maestros de Bogotá, “no 
cualquier comunidad que tenga problemas hace una toma” (ADE02).2 En 
este artículo desarrollamos un modelo explicativo que contribuye a entender 
cómo ocurrió este fenómeno en los dos colegios estudiados en este trabajo.

Este fenómeno presenta complejidad dinámica (Senge, 1990; Sterman, 
2000), la cual ocurre en situaciones en las que las relaciones de influencia 
causal no son lineales y, por tanto, se producen retroalimentaciones: una 
variable influye en otra, pero a la vez esta última influye en la primera. Por 
esta razón, utilizamos como enfoque metodológico la dinámica de sistemas 
y en particular su herramienta cualitativa: los diagramas de ciclos causales 
(dcc). Nuestro análisis se alimenta de datos cualitativos obtenidos en el 
estudio de dos casos de tomas de colegios en Bogotá.

Conceptualización y estudios sobre tomas por parte de estudiantes
Democracia y tomas de colegios
Nuestro interés en este fenómeno parte de entender las tomas como fe-
nómenos complejos en los cuales se ponen en juego y entran en conflicto 
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asuntos críticos para la democracia, la convivencia y la vida política de 
una comunidad. En Colombia, una república democrática regida por una 
constitución política, las tomas ponen de manifiesto el conflicto entre 
liberalismo y democracia (Mouffe, 2005; Mejía, 2015). Por una parte, son 
expresión democrática de comunidades en un sentido radical (Rancière, 
1999; Mouffe, 2005) o contrahegemónico (Mendes y Santos, 2017), con 
los estudiantes como protagonistas. En ellas los jóvenes establecen una 
relación con el Estado como ciudadanos, pese a que muchos de ellos no 
son aún mayores de edad. Desde una perspectiva rancièriana, están ac-
tuando como si fueran iguales a su contraparte (Rancière, 1999), como si 
fueran ciudadanos con la capacidad de argumentar y negociar soluciones 
a temas que afectan a su comunidad, además de movilizar recursos y crear 
alianzas, desarrollando su agencia individual y colectiva, y participando 
en la toma de decisiones sobre sus propios colegios.

Por otra parte, los derechos de diversos actores entran en conflicto en una 
toma. Se ejercen los de los estudiantes como manifestantes, que incluyen 
derechos a la reunión, a la libre expresión y a la solicitud de información 
a las autoridades. Pero también hay derechos de la comunidad, como co-
rrespondientes a la educación y a la alimentación, los cuales se socavan en 
una toma: además de que se interrumpen los estudios en todo el colegio, 
para muchos alumnos en condiciones de pobreza la alimentación que reci-
ben ahí es su principal fuente de nutrición (El Espectador, 2020; también 
ADE02, C2Prof04 y UTL01), pero dejan de recibirla durante la toma. Este 
conflicto de derechos lleva a los manifestantes a justificar sus acciones en la 
consecución de un bien mayor para todos, y a quienes resienten la pérdida 
de derechos a oponerse a la toma. Es una situación compleja.

Estudios sobre tomas de colegios
Las tomas han sido investigadas en diversas instituciones educativas. En 
universidades se hicieron estudios en Reino Unido (Salter y Kay, 2011; 
Rheingans y Hollands, 2013. También existe un trabajo sobre tomas 
ocurridas durante el primer trimestre del año escolar de 2011 en Grecia 
(Pechtelidis, 2016), en donde se ocuparon 700 colegios en todo el país 
como respuesta a las políticas de recortes presupuestales en educación. En 
Latinoamérica se han analizado tomas en Chile, Argentina y Brasil. Estas 
fueron parte de una estrategia del movimiento estudiantil secundarista, 
que usualmente incluyó tomas de varios colegios simultáneamente, y que 



50 Consejo Mexicano de Investigación Educativa

Moreno F. y Mejía

buscaban presionar decisiones de los gobiernos frente a reformas políticas 
concretas. En Colombia solamente encontramos una investigación empí-
rica (Bedoya Osorio, Betancourt Bernal y Ñungo Hernández, 2008), que 
reporta tomas en 2007 en Bogotá, en un colegio y en una universidad 
pública, como estrategia de presión al gobierno ante la presentación de 
un proyecto de ley que afectaba la financiación de la educación superior.

Las dos tomas reportadas en el presente estudio se diferencian de las 
mencionadas por ser eventos relativamente aislados. Giran alrededor de pro-
blemas concretos de una comunidad educativa, cuyo responsable principal 
es la Secretaría de Educación Distrital de Bogotá (sed), entidad encargada 
de la prestación del servicio educativo oficial a nivel local. También, a 
diferencia de las estudiadas en la región (Tavolari, Rolemberg, Medeiros, 
Melo et al., 2018), en estas tomas aisladas no es usual un enfrentamiento 
entre policía y estudiantes. Además, su duración es menor: según la sed, 
las tomas ocurridas en 2016, 2017 y el primer trimestre de 2018 duraron 
en promedio 7.9 días. En otros países, estos conflictos han tenido una 
duración que usualmente se contabiliza en meses (Carrasco Zavala, 2008; 
Núñez, 2011; Pechtelidis, 2016; Corti, Corrochano y Silva, 2017).

También existen algunas similitudes. Una vez que empieza la toma, 
los estudiantes se organizan para distribuir algunas funciones durante su 
estadía en el colegio, como la alimentación, la negociación, la limpieza, 
etcétera (Januário, Campos, Medeiros y Ribeiro, 2016); las comunicacio-
nes se dan fundamentalmente mediante redes sociales como Whatsapp y 
Facebook (Aguilera, 2006; Januário et al., 2016); también es usual que las 
comunidades educativas se dividan entre quienes están de acuerdo con la 
toma y quienes no (Castilho y Romancini, 2017).

Metodología
Enfoque general y estudios de caso origen de los datos
El presente estudio adopta una aproximación multimetodológica (Yearworth 
y White, 2013), combinando un estudio cualitativo de casos y un análisis 
cualitativo de dinámica de sistemas. El estudio de casos se realizó sobre dos 
tomas de colegios oficiales de educación básica y media en Bogotá, ocurridas 
entre 2017 y 2018, seleccionadas por conveniencia. Uno de los autores de 
este trabajo realizó entrevistas posteriores a cada toma a estudiantes, padres 
de familia, profesores y directivos. Adicionalmente, realizó entrevistas a 
funcionarios de la sed de las dos últimas administraciones de la ciudad, 
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directivos de un sindicato de profesores y miembros de movimientos es-
tudiantiles. En el colegio 1 se hicieron 43 entrevistas, en el colegio 2, 45, 
y en el nivel ciudad 14. Además, se analizaron 16 documentos oficiales 
sobre educación y participación ciudadanas. La tabla 1 sintetiza algunas 
características básicas de los dos colegios.

TABLA 1

Características de los colegios

Dimensión Características Colegio 1 (C1) Colegio 2 (C2) 

Colegio Año de la toma 2017 2018 

Número de estudiantes inscritos 2 604 1 152 

Jornadas Mañana y tarde Mañana y tarde 

Sedes 3 2 

Localidad* Área 65.31 Km2 215.07 Km2 

Población 2018 518 625 343 484

Pobreza monetaria 2017 6.4% 33.8%

Pobreza multidimensional 2017 2.6% 11%

* El área de Bogotá está divida en 20 localidades. La información de las localidades aquí reportada proviene 
de: Secretaría de Integración Social (2020). 
Fuente: elaboración propia.

Análisis a través de dinámica de sistemas
Para la formulación de una explicación comprensiva nos basamos en el 
enfoque de dinámica de sistemas. En ello se construyen y usan modelos 
que representan las interacciones de influencia causal entre variables y que 
permiten estudiar dichas interacciones de manera sistémica para compren-
der las estructuras causales que explican las dinámicas de sistemas sociales 
complejos (Forrester, 1961 y 1968). Aunque inicialmente la dinámica 
de sistemas se ocupó solamente de modelos matemáticos de simulación 
continua, existen enfoques interpretativos en los cuales se usan modelos 
cualitativos que capturen, desarrollen y comuniquen las ideas de los in-
vestigadores, los cuales pueden incluir a los actores involucrados en las 
situaciones estudiadas (Coyle, 2000).
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La herramienta principal de la dinámica de sistemas cualitativa son 
los diagramas de ciclos causales (dcc) (Payo, Hall, French, Sutherland et 
al., 2016). Los bloques básicos en un dcc son variables y relaciones de 
influencia causal, estas últimas representadas por flechas que conectan dos 
variables, donde aquella en el origen influye causalmente en la que está en 
el destino. Una relación es positiva si cambios en la variable origen tienden 
a producir cambios en la misma dirección en la de destino. Por ejemplo, 
ante un problema tendemos a reaccionar aplicando una solución. Como 
típicamente la magnitud de la aplicación de la solución será mayor en tanto 
mayor sea la del problema, la relación que va de la magnitud del problema 
a la de la solución será positiva (figura 1). Por el contrario, una relación 
es negativa si cambios en la variable origen tienden a producir cambios en 
la dirección contraria en la de destino. Por ejemplo, la aplicación de una 
solución típicamente produce un alivio o disminución en la magnitud del 
problema (figura 1). Como un cambio en la magnitud de la solución tiende 
a producir un cambio en dirección contraria en la magnitud del problema, 
esta relación es negativa.

FIGURA 1

Elementos básicos en un dcc

Fuente: elaboración propia.

La dinámica de sistemas aborda la retroalimentación debida a la existencia 
de ciclos causales. Las dos relaciones de la figura 1 justamente conforman 
un ciclo causal, el cual corresponde a un intento de equilibrar la situación, 
en este caso, solucionar el problema. Por ello, se le llama ciclo de retroali-
mentación negativa o ciclo de balance, y se le representa con un signo menos 
o, gráficamente, con una balanza. Los ciclos de retroalimentación positiva o 
ciclos de refuerzo tienden a lo contrario: un cambio producido en una de 
las variables tenderá a ser reforzado por esta estructura causal, amplián-
dolo cada vez más. Se representan con un signo más o, gráficamente, con 

Magnitud de  
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Magnitud de  
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+
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una bola de nieve. Por ejemplo, en una situación en la que el desempeño 
de un agente depende de los recursos con los que cuenta, y a la vez este 
desempeño genera nuevos recursos que puede utilizar en su operación, 
el desempeño y los recursos pueden reforzarse mutuamente. La figura 2 
muestra estos dos ciclos causales.

FIGURA 2

Ciclo de balance y ciclo de refuerzo

Fuente: elaboración propia.

En cualquier situación normalmente habrá múltiples ciclos de retroalimen-
tación, produciendo estructuras mayores. Se han estudiado y tipificado 
algunas estructuras sencillas recurrentes en diversos tipos de situaciones, 
conformando un conjunto de arquetipos sistémicos (Kim y Anderson, 1998; 
Mandl, 2019). Estos pueden ser usados como herramientas para pensar cómo 
diferentes ciclos de retroalimentación podrían estar interactuando en una 
situación particular. 

La figura 3 muestra, a manera de ejemplo, dos arquetipos sistémicos. 
Soluciones que fallan contiene un ciclo de balance en el cual se reacciona 
ante un problema aplicando soluciones de corto plazo, las cuales sin embar-
go producen efectos colaterales que, en el largo plazo, alimentan un ciclo 
de refuerzo que empeora el problema (la marca puesta sobre la relación 
que va hacia la magnitud del efecto colateral, en la figura 3, simboliza 
esta demora). Éxito para quien tiene éxito involucra dos ciclos de refuerzo 
como el de la figura 2, uno para cada uno de dos actores que compiten por 
recursos, los cuales se asignan a las partes en relación directa con su nivel 
de desempeño. Los dos ciclos de refuerzo se articulan de modo que quien 
comience en una mejor posición, muy probablemente mejorará también su 
desempeño cada vez más gracias a los recursos que se le asignan de manera 
creciente, a expensas de quien comienza en una peor posición, que cada 
vez recibe menos recursos y por ello mantiene o empeora su posición.
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un problema

Magnitud de  
la solución

–

+

+

+

Recursos para  
la operación Desempeño en  

la operación



54 Consejo Mexicano de Investigación Educativa

Moreno F. y Mejía

FIGURA 3

Dos arquetipos sistémicos

Fuente: elaboración propia.

Como lo proponen Yearworth y White (2013), la construcción de variables 
y dcc de la dinámica de las dos tomas  de colegios se realizó inmediata-
mente después del proceso de codificación de los estudios de casos.

Breve descripción de los casos
Los casos estudiados ocurrieron entre 2017 y 2018 en dos colegios oficiales 
de educación básica y media de Bogotá. En términos generales, el sistema 
educativo colombiano comprende tres niveles: nacional, departamental 
y municipal. En el nacional está encargado el Ministerio de Educación 
Nacional, mientras que en los niveles departamental y municipal son las 
secretarías de Educación. A nivel local, cada colegio es responsable de 
proveer el servicio educativo en concordancia con las necesidades de la 
comunidad. En ciudades grandes, como Bogotá, hay entidades intermedias 
entre la Secretaría y los colegios, llamadas Direcciones Locales de Edu-
cación (dile). Las secretarías de Educación son autónomas para liderar 
la política educativa, pero dependen políticamente de los gobernadores 
(en los departamentos) o de los alcaldes (en los municipios), quienes son 
elegidos por votación popular. Específicamente, la Secretaría de Educación 
Distrital de Bogotá depende del Alcalde Mayor de Bogotá. La ciudad está 
dividida en 20 localidades, cada una con una dile, responsable por los 
colegios dentro de su territorio.

En los casos estudiados, los estudiantes se tomaron el colegio para hacer 
exigencias acerca de asuntos de competencia de la sed. En ambas situa-
ciones, primero tomaron el control de la puerta de ingreso para restringir 
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el ingreso de adultos y de estudiantes de grados menores. En un colegio 
se permitió la permanencia de una madre en las noches, mientras que en 
el otro, la entrada constante de dos profesores. Durante la toma, los estu-
diantes realizaron actividades de negociación con la sed, así como tareas 
cotidianas como cocinar, vigilar, hablar y jugar. El grupo de estudiantes, 
que en los casos analizados fue de entre 15 y 30 individuos, se distribuyó en 
turnos para realizar las tareas, y en las noches se quedó un grupo aún más 
reducido. En uno de los colegios hubo un fuerte apoyo de los profesores, 
quienes asumieron los gastos de alimentación de los alumnos. En el otro, 
esos gastos fueron asumidos por los estudiantes y sus familias, aunque reci-
bieron un apoyo de un actor no identificado. En general, las decisiones se 
tomaron colectivamente, aunque los acuerdos no se cumplían fácilmente, 
lo que generó fricciones entre los líderes y los demás estudiantes. Las tomas 
se levantaron cuando se lograron acuerdos parciales (en un caso) o totales 
(en el otro caso) entre la sed y los estudiantes.

El Colegio 1
El colegio 1 (C1) tiene tres sedes en un radio de cinco cuadras; sin embargo, 
estas se ubican cerca de una avenida comercial del sector, pese a que sus 
estudiantes viven en la zona alta, muy violenta y deprimida económica-
mente. La toma se originó por el supuesto nombramiento de un posible 
rector: “Todo lo de la toma, toda la resistencia antes de la llegada del rector 
que la Secretaría de Educación nos iba a poner” (C1Est11). Fue la primera 
toma en la historia del colegio. Al sindicato llegó la información del po-
sible rector, así que el líder sindical del colegio, un profesor de Sociales 
de la sede b, se encargó de difundir la información sobre antecedentes 
negativos del posible rector. Tan pronto se enteraron, los profesores y 
estudiantes consiguieron más información por internet y la difundieron. 
Por ejemplo, C1Prof08 reportó: “Entonces yo sí me di a la tarea también 
de buscarlo por internet y […] me encontré con tres artículos [que decían 
que] en efecto él había sido sacado [de otros colegios]”. La comunidad 
educativa se comunicó con la dile para manifestar su preocupación, pero 
no fueron escuchados.

Entonces, la comunidad planeó una marcha, la cual fue cancelada porque 
la sed anunció que la directora de la dile iría a hablar con ellos. En esta 
visita, la funcionaria se negó a escuchar los argumentos de la comunidad e 
insistió en el nombramiento del posible rector. En palabras de C1GeCon01, 
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refiriéndose a la directora de la dile: “No llegaste a escuchar, llegaste a 
contar cuál era la decisión de la entidad, más o menos. Entonces, claro, 
las personas se sienten atacadas”. Algunos días después, el posible rector se 
presentó al colegio sin haber sido nombrado oficialmente. Los estudiantes 
se negaron a escucharlo: “Ya estaban como en la revolución comunera. Lle-
nos de ira, llenos de ‘¡Ay, fuera, fuera!’. Eso se iba creciendo” (C1Prof03).

La semana siguiente, y con la insistencia del líder sindical, los estudian-
tes decidieron comenzar la toma. Los de grado 11 lideraron la toma de 
todas las sedes, pero solamente se quedaron en la noche en la sede a. Las 
demás fueron ocupadas de día solamente. La toma duró 16 días, según la 
sed. Diversos medios de comunicación locales y nacionales cubrieron la 
noticia. En las negociaciones, la sed insistía en nombrar al posible rector; 
finalmente, desistió del nombramiento justificando esta decisión en que 
el posible rector había recibido amenazas de muerte en el C1.

El colegio 2
El colegio 2 (C2) se ubica en una zona periférica de la ciudad, altamente 
violenta y deprimida económicamente. Tiene dos sedes en dos barrios 
diferentes; la más grande, la a, fue en donde ocurrió la toma, el problema 
desencadenante fue la falta de seis profesores en primaria de la jornada de 
la tarde. El rector advirtió por diferentes medios y en diversas ocasiones a 
la sed sobre la situación: “Este año [2018] fui tres veces a la Secretaría de 
Educación a hablar con distintos funcionarios sobre: ‘Mire que me falta 
este maestro, que esto, que aquello’. Entonces cinco semanas está el rector 
enviando correos, llamando, visitando el colegio y en cinco semanas no 
hay maestros” (C2Rec). No hubo respuesta. El colegio había vivido cuatro 
tomas durante los últimos 12 años por la falta de profesores.

Pasadas cinco semanas de clases, C2Prof09 les dijo a los estudiantes de 
grado 11 de la jornada de la tarde que faltaban profesores (C2Est03). “El 
que nos motivó a luchar por lo de nosotros fue el C2PRof09, C2Prof07 
y C2Prof03, que son las del área de Sociales” (C2Est03). Los estudiantes 
respondieron que tomarían el colegio al final de la semana. El profesor 
les indicó que tenían que hablar con otros estudiantes de los grados 10 y 
11, y tomárselo al comienzo de la semana. El lunes de la siguiente semana 
tomaron el colegio. La sed llegó a atender la situación el primer día, con 
una actitud agresiva. Los estudiantes no los dejaron entrar. Al día siguiente 
les permitieron la entrada para negociar. Prometieron tres profesores para 
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antes del final de la semana. Llegaron dos, pero ninguno podía quedarse 
a trabajar allí: una estaba incapacitada y el otro vivía demasiado lejos. El 
siguiente lunes la sed envió a tres profesores que sí se quedaron en el 
colegio y que mediaron con los estudiantes para que levantaran la toma 
con esos resultados parciales y así se hizo.

Un modelo para explicar la dinámica de las tomas de colegio
En ambos casos hubo un problema desencadenante, de competencia de la 
sed. Pero la reacción de hacer una toma no es necesariamente inmediata: 
hay un proceso anterior en el que se va forjando una disposición o propen-
sión para hacerlo; la cual puede entenderse como una actitud positiva o 
de apoyo hacia tomarse el colegio. Esto es lo que queremos comprender: 
¿cómo se va produciendo la disposición para tomarse el colegio hasta que 
pasa un umbral en el que finalmente ocurre la toma?

Relaciones de influencia directa
Encontramos varios factores que inciden en esa disposición. Uno es el 
conocimiento del problema desencadenante por parte de la comunidad 
educativa: si el problema no se conoce ampliamente, no se van a producir 
suficientemente la indignación de los estudiantes ni el apoyo de sus padres 
y profesores:

Yo les conté [a mis papás]: “No, papá, pasó esto, va a pasar esto, esto, esto 
y esto. El rector es así y llegó y nos habló así, cualquier cosa”. Y mis papás 
dijeron: “¿Para qué se afana, si usted ya va a [graduarse]?” […] Exacto, yo les 
dije. Pues por un rato les llevé [la idea]. O sea, sí puede ser, ¿cierto? Pero a lo 
último, una noche, algunas horas me puse a pensar y [me dije]: No, hay que 
hacerlo. Entonces ahí fue como…, pues ellos obviamente me apoyaron: Vaya, 
ta, ta, ta. Vaya, porque qué más (C1Est13).

Otro factor es la aparición de la toma del colegio en el repertorio de posi-
bilidades para presionar a la sed para resolver el problema; es decir, en el 
conjunto de acciones que los miembros de la comunidad educativa consi-
deran posibles para llevar a cabo. Como lo desarrollaremos más adelante, 
en el C1 la toma fue convirtiéndose poco a poco en algo pensable para los 
miembros de la comunidad educativa, mientras que en  el C2 ya la comu-
nidad educativa tenía claro desde el comienzo que esa era una posibilidad. 
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Un tercer factor hace referencia a la competencia entre diversas alter-
nativas de acción para enfrentar el problema desencadenante: el atractivo 
de una toma frente a otras posibilidades. Una toma es más difícil y tiene 
más implicaciones sobre varios asuntos críticos que otras acciones: se 
pierde clase, con lo que “se les está negando el derecho a la educación a 
los estudiantes” (DILE01); otros dejan de recibir refrigerios, con lo cual, 
dadas las condiciones económicas, se vulnera el derecho a la alimen-
tación; y hay una mayor carga sobre los padres de familia para cuidar 
a sus hijos: “Yo estaba trabajando y las niñas pues aquí en la casa, y la 
señora pues la que nos las cuidaba venía y las recogía y se las llevaba” 
(C2Fami01). Otras posibilidades menos disruptivas –por ejemplo, como 
en el C1, recoger firmas y enviar cartas a la sed u organizar marchas– 
pueden aparecer más atractivas que tomarse el colegio. Pero este atractivo 
depende también de la efectividad esperada para obtener los resultados 
deseados. Si los estudiantes creen que una carta a la sed puede resolver 
el problema, probablemente preferirán este curso de acción, como en el 
C1 inicialmente. Como esta confianza en la efectividad de otras acciones 
cambia en el tiempo ‒en el C1 se fue desgastando‒, el atractivo relativo 
de una toma frente a otras acciones también cambia. En el C2, por el 
contrario, esa confianza en la efectividad de otras acciones ya ha sido 
socavada en la relación de largo plazo con la sed.

El último factor significativo que consideramos es la agencia colectiva 
de los estudiantes: su capacidad tanto objetiva como subjetiva de acción 
efectiva. El componente objetivo tiene que ver con el conocimiento prác-
tico necesario para llevar a cabo la toma: cómo organizarse, los recursos 
con que cuentan, etc. El componente subjetivo es la autoeficacia colectiva, 
trayendo el término de la psicología (Bandura, 2006): la creencia en sí 
mismos como capaces de llevar a cabo una toma. En el C1 esta confianza 
se fue incrementando a lo largo del proceso:

Al principio hubo susto porque nosotros, primero que todo, no estamos acos-
tumbrados para hacer tal acto y no estamos preparados para hacer alguna vez 
eso. Al principio hubo dudas y dudábamos que nosotros pudiéramos tener ese 
poder y ese carácter para hacer que siguiera. Después, hubo confianza, que fue 
la que nos dieron los padres, nos la dieron nuestros compañeros, los profeso-
res que decidieron, que decidieron decir no, sino que completaron como ese 
mensaje para que sintiéramos confianza (C1Est27).
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En el C2, dada su historia de tomas, desde el comienzo ya existía una 
agencia colectiva significativa: la comunidad educativa ya sabía cómo se 
hace una toma y qué implica, y sabe que es capaz de realizarla. La figura 
4 presenta estas relaciones:

FIGURA 4

Variables que inciden en la disposición para realizar una toma en un colegio

Fuente: elaboración propia.

Estas variables inciden en la disposición para hacer una toma, pero aún no 
explican el proceso por el cual la disposición fue creciendo hasta el punto 
de producir la toma. Las secciones siguientes abordan esto.

Difusión del conocimiento del problema
El conocimiento del problema no ocurre simultáneamente en toda la co-
munidad educativa, sino que va difundiéndose poco a poco. La dinámica 
en ambos colegios fue así: un profesor llama la atención de algunos de 
sus compañeros y estudiantes sobre el problema, y luego ellos comienzan 
a difundir la información a sus compañeros y a sus padres. Un profesor 
relata:

Vimos los artículos, nos los empezamos a rotar. Como que aquí hubo tres 
compañeros que empezaron a averiguar también y ellos enviaron los artículos 
antes que yo […] Entonces empezamos a ver que, en efecto, él [el posible 

Agenciacolectiva

Tomas en la memoria 
colectiva del colegio

Consideración de la toma 
como una posibilidad en la 

comunidad

Indignación hacia 
la SED

Atractivo de una toma 
frente a otras acciones

Conocimiento del 
problema en la 

comunidad
Confianza en la 

efectividad de otras 
acciones

Disposición para 
hacer una toma

–
+

+

+
+

+

+
+

+

+



60 Consejo Mexicano de Investigación Educativa

Moreno F. y Mejía

rector] había hecho varias cosas que no beneficiaban el colegio […] Lo que 
yo hice fue decirles, “Chicos: ¿ustedes saben cuál es el rector que va a llegar?” 
“No, profe”. “Búsquenlo”. (C1Prof08).

Un estudiante narra cómo aprovecharon la campaña para elecciones del 
gobierno escolar, para difundir la información sobre el problema:

Entonces, ¿nosotros qué hicimos? Bueno, en un primer plano estábamos en 
campaña para el gobierno escolar, nosotros dijimos: pues pidámosle un pequeño 
espacio en, cómo se llama eso, bueno a la coordinadora, al organizador de ese 
pequeño evento para presentarnos, decir, “bueno yo soy tal persona, mis pro-
puestas son estas, mi grupo de trabajo es este”, para contarles un poco sobre lo 
que nosotros íbamos sabiendo [sobre el nombramiento del rector] (C1Est26).

La estructura propuesta para este proceso de difusión del conocimiento 
del problema se muestra en la figura 5, y corresponde al arquetipo límites 
al crecimiento. El ciclo de refuerzo da cuenta de la transmisión acelerada 
de la información en la que cada persona que conoce el problema se con-
vierte en un nuevo transmisor; el de balance explica la desaceleración de 
este proceso de difusión al irse acercando a un techo: cuando casi toda la 
comunidad educativa conoce el problema.

FIGURA 5

Difusión del conocimiento del problema

Fuente: elaboración propia.
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Es importante notar que la difusión del conocimiento del problema impone 
una restricción de tiempo que hace que una toma de colegio –cuando esta 
requiera del apoyo de la comunidad– no pueda ocurrir inmediatamente 
después del surgimiento de un problema. Sin embargo, el tiempo que pasa 
desde que la comunidad lo conoce hasta que efectivamente se produce 
una toma puede variar significativamente dependiendo de las condiciones 
particulares del colegio.

Difusión de la consideración de la toma como una posibilidad
Como ya lo mencionamos, en el C1 inicialmente la toma no era una 
posibilidad pensable dentro del repertorio de acciones para enfrentar el 
problema. Allí, solo había habido algo similar a una toma hacía más de 15 
años, a lo cual solamente una profesora hizo referencia en las entrevistas. 
Tuvo que darse un proceso mediante el cual gradualmente la comunidad 
educativa fuera conociendo sobre tomas en otros colegios y pensando que 
era una posibilidad. Estructuralmente (figura 6), este proceso es similar al 
de la difusión del conocimiento del problema: un ciclo de refuerzo explica  
la difusión acelerada inicial en forma de contagio, y uno de balance, la 
desaceleración a medida que esta posibilidad es considerada por la mayoría 
de la comunidad.

FIGURA 6

Difusión de la consideración de la toma como posibilidad

Fuente: elaboración propia.
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En el C1, estudiantes y profesores encuentran un video en redes socia-
les sobre otras tomas de colegios. Comiezan a contarles a sus compañeros 
sobre esta posibilidad, indicándoles nuevas páginas de Youtube. Ellos, a 
su vez, difunden esta información, y la toma va haciéndose camino en el 
imaginario de la comunidad. Un profesor relata:

Los chicos indagaron, y todo. Yo pienso que todos nos pusimos en la tarea 
de indagar y vimos que la cosa era complicada. Los medios ayudan mucho, 
entonces un video en YouTube es una vaina que a uno, le muestra. Y además 
los de Kennedy [un colegio en el barrio] hicieron un videazo donde mostraron 
todo el historial del tiempo que duró la toma de ellos. Y eso fue, digamos..., un 
recurso que mostró realmente cómo era la realidad de ellos. Y nosotros dijimos: 
“no, como que a ver, si uno ya sabe qué va a suceder como pa’ qué..., como que 
pa’ qué quiere repetir la experiencia si ya sabe cómo es la historia”. Entonces 
empezó a darse que no era solamente un lugar, sino que era dos, eran tres. O 
sea, aquí llegamos a saber hasta de tres lugares donde pasó lo mismo. Pero yo 
pienso que la del video, ese fue muy ilustrativo porque ellos lo hicieron con 
mucho detalle, ¿sí? Tenían una emisora y en la emisora contaban. Y fue muy 
ilustrado ese proceso. Entonces yo pienso que eso, eso fue lo que ayudó como 
a tomar la decisión (C1Prof04).

En el C2 la amplia historia de tomas en el colegio, por generaciones –el 
rector del colegio reportó cuatro en los 12 años de su gestión–, hizo que en  
el momento en el que la comunidad educativa conoció el problema,  
esta ya consideraba la toma como una posibilidad y la veían como la  
opción más efectiva para tratar este tipo de problemas ante la sed. Según 
el rector:

Ese viernes anterior del que ellos decidieron tomarse el colegio […] yo les había 
dicho en el nivel central [de la sed]: “Recuerden que C2 tiene una tradición 
de tomas frente a esos temas”. Yo pensaría que en cualquier momento va a 
suceder eso porque pues la comunidad con la experiencia de las otras tomas 
pues ve que esas acciones son como efectivas, entonces las hacen.

Además, C2Fami02 describió una toma en la que él participó cuando era 
estudiante:
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En el 96 más o menos [me gradué]. […]en esa época se hizo una toma acá 
de la institución. […] Esa toma fue generalmente, pues por lo mismo, por lo 
que nos dejaron sin profesores. Nos dejaron desubicados porque no habían 
todos los profesores, no estábamos completos. […] En ese tiempo yo estaba 
en séptimo de bachillerato. […], aquí nos quedamos casi aproximadamente 
como 20 días; 20 a 25 días. Día y noche. Nos tocaba turnarnos. Pero se logró 
el objetivo que era claro: de que la institución tuviera todos sus profesores.

Es decir, la consideración de la toma como una posibilidad desde el inicio 
se encontraba cerca del techo, y por ello la estructura causal de la figura 
6 es prácticamente inactiva para el C2. 

Interacción con la Secretaría de Educación Distrital
En el C1, el conocimiento del problema no llevó inmediatamente a la toma. 
La indignación fue escalándose a medida que los estudiantes probaban 
nuevas acciones en su interacción con la sed –las cartas, la organización 
de una marcha– e iban obteniendo negativas y sintiéndose burlados y no 
reconocidos. Por ejemplo, una marcha que habían convocado para pro-
testar ante la sed fue cancelada cuando esta entidad les manifestó que 
enviaría a alguien para hablar con ellos. Luego se encontraron con que 
los funcionarios de la sed no iban a negociar sino a informarles que la 
decisión del nombramiento del rector ya estaba tomada. Esta sería una 
manera de la sed de lidiar en el corto plazo con la acción de protesta, 
intentando desactivarla, pero alimentando la frustración y la indignación 
en los estudiantes. Entendemos aquí la indignación como un sentimiento 
moral y político, correspondiente a la percepción de una situación como 
injusta (Strawson, 1974; White, 2012). Un estudiante relata:

O sea […] nos ignoraban como “Ay, ellos qué van a saber”. […] digamos si 
uno no es grande y como que no tiene como experiencia o algo así, entonces 
es como él no sabe, él no puede como digamos opinar. O lo que opine será 
ignorado simplemente porque es pequeño y no ha vivido las cosas, o algo así 
(C1Est01).

Otro ejemplo aparece en la visita al colegio del posible rector sin haber 
sido aún nombrado, lo cual los estudiantes tomaron como una afrenta. 
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Ante las preguntas acusadoras de los alumnos sobre sus antecedentes, él 
niega todo. En un momento, uno de ellos lo increpa señalándolo e incluso 
tocándolo en el pecho con su dedo índice:

[Ese día sentía] ira, rabia porque sabiendo que nosotros teníamos pruebas para 
demostrar que lo que él había hecho en otros colegios estaba mal. Y lo quería 
hacer acá en este colegio. Él negaba todo eso, él lo negaba y eso da rabia, ob-
viamente. Uno teniendo pruebas y sabiendo la verdad: ¿para qué lo niega? Eso 
da rabia. Entonces yo sentía ira en ese momento; por eso lo hice (C1Est14).

La figura 7 presenta la estructura de influencia causal que representa la ex-
plicación anterior a través del arquetipo Soluciones que fallan, ya explicado. 

FIGURA 7

Interacción con la sed

Fuente: elaboración propia.
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a confiar en sus posibilidades de ser efectivos. Como lo señalaba un estu-
diante: “Al principio hubo dudas y dudábamos que nosotros pudiéramos 
tener ese poder y ese carácter para hacer que siguiera. Después hubo con-
fianza” (C1Est27).

En el C2, dada su historia, desde el comienzo hay una actitud emocional 
ya arraigada de desconfianza y de indignación hacia la sed, que se ha ido 
formando en la memoria colectiva de su comunidad:

Porque que esa problemática es siempre. Siempre hacen falta profesores. Siempre 
se pasan cartas a la Secretaría, les avisamos sobre [...], el rector le avisa sobre 
las faltantes de profesores que hay acá. Y siempre es de mañana en mañana y 
de semana en semana y nunca resuelven nada. Toca llegar hasta esas instancias 
para que la secretaría reaccione o haga algo (C2Est05).

Así, la falta de respuesta de la sed ante la falta de profesores desencadena 
de inmediato una reacción emocional de indignación. Por la misma razón, 
aquí desde el comienzo ya existe una agencia colectiva más desarrollada, lo 
que hace que la estructura causal representada en la figura 7 sea de nuevo 
inactiva para el C2.

Consideración de opciones de acción
Como ya lo mencionamos, la toma compite con otras acciones posibles para 
presionar a la sed. Por esto, en el C1, solo gradualmente va apareciendo 
como la única opción posible a medida que se pierde la confianza en la 
efectividad de otras acciones:

Inicialmente mandaron carta los estudiantes diciendo que “Ese señor no lo 
queremos”. […] Mandaron carta los maestros, mandaron carta los padres de 
familia, diciendo “Ese señor no, mándenos a otra persona”. Y el cadel [nombre 
antiguo de la dile] hizo caso omiso de esos comunicados. Entonces yo pienso 
que ellos dijeron “No, si seguimos mandando comunicados vuelven y siguen 
en la misma situación” (C1Prof02).

Desde mi perspectiva se llegaba [a una toma] en la mayoría de los casos cuando 
ya han tenido varias solicitudes: porque han escrito, porque han dicho, porque 
se han manifestado y no ha tenido solución algún tipo de problema por el cual 
se está manifestando (ExSED01).
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A veces hay que llegar a las vías de hecho […] Se agotó todos los caminos po-
sibles por la vía legal, por la vía formal, respetando todos los protocolos. Pero 
cuando no se logra nada, al contrario, se amenaza, se dice: “esto va porque va”, 
“esto es así porque es así”, y hay intransigencia por parte de la administración 
para solucionar el problema, pues no le dejan a la comunidad otra salida, sino 
que las vías de hecho (C1Prof05).

Hay un punto en el que la toma aparece como inevitable. Esto apunta a 
lo que se conoce como un lock-in: una vez que la situación se encauza en 
una dirección, se vuelve muy difícil salirse de ese cauce. La mayoría de 
situaciones estudiadas de lock-in presentan dos o más opciones a las cuales 
el sistema puede llegar (p. e., adopción de una tecnología entre varias que 
compiten), que inicialmente se reparten de manera similar. Existe algún 
mecanismo que refuerza pequeñas diferencias que aparezcan durante el 
proceso, lo cual produce el lock in (Vergne y Durand, 2010). Aquí el caso 
es diferente, ya que el estado inicial del atractivo de una toma puede variar 
mucho de un colegio a otro; pero hay algo en común: la llegada a un punto 
en el que el desenlace se vuelve inevitable. La figura 8 presenta nuestra 
hipótesis de la estructura que produce este fenómeno. 

FIGURA 8

Definición de la preferencia por una toma frente a otras acciones

Fuente: elaboración propia.
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En situaciones de lock-in es necesaria la presencia de ciclos de refuerzo, 
como en el arquetipo Éxito para quien tiene éxito descrito anteriormente, 
ya que son estos los que producen una cada vez más fuerte adherencia a un 
posible camino entre las posibilidades iniciales. Los dos ciclos de refuerzo 
presentados en el apartado anterior –desarrollo de agencia y escalada de 
intransigencia– parecen cumplir ese papel. Ambos inciden directamente en 
el atractivo de una toma frente a otras acciones, de modo que, a medida 
que los estudiantes creen más en sí mismos y menos en que otras acciones 
puedan resultar efectivas, se va volviendo más atractiva la toma y, por lo 
tanto, la disposición para llevarla a cabo.

En el C2, la desconfianza y la indignación acumuladas históricamente 
hacia la sed hacen que la comunidad educativa muy rápidamente des-
carte otras acciones. Desde un comienzo, “saben lo que tienen que hacer” 
(C2Est14).

Modelo general
El modelo en la figura 9 integra los varios submodelos presentados antes 
y que sirve como hipótesis explicativa general para la toma en el C1.

FIGURA 9

Modelo de la toma del C1

Fuente: elaboración propia.
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El sector inferior izquierdo –la difusión del conocimiento del problema– 
es el primero en activarse y desencadena todo el proceso dinámico. Este 
da lugar a la interacción con la sed –en una escalada de intransigencia–, 
la cual controla el descontento por momentos, pero lo aviva luego con 
mayor intensidad a través de impulsar la indignación de los estudiantes 
hacia la sed. Mientras esto va pasando, ellos van acumulando cada vez 
más experiencia y desarrollando su agencia colectiva. Al mismo tiempo 
ha ido entrando en el imaginario de la comunidad educativa la considera-
ción de la toma como una posibilidad. Dado esto, así como la frustración 
creciente por las otras acciones infructuosas, la toma se va volviendo una 
opción cada vez más atractiva. Finalmente, ocurre la toma.

Aunque el modelo de la figura 9 es apropiado para el C1, puede verse 
como un modelo más general que también es aplicable para el C2. Sin 
embargo, las condiciones iniciales del C2 permiten simplificarlo obviando 
aquellos ciclos que permanecen prácticamente inactivos durante el desarro-
llo del proceso. La figura 10 representa esta estructura causal simplificada 
para el C2. 

FIGURA 10

Modelo de la toma del C2
 

Fuente: elaboración propia.
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Hemos dejado en el modelo algunas variables –como agencia colectiva, 
consideración de la toma como una posibilidad en la comunidad y confian-
za en la efectividad de otras acciones– cuya dinámica era muy importante 
explicar en el caso del C1. Para el C2, es justamente el contraste con el 
C1 lo que nos muestra su importancia. La diferencia es que no cambian 
significativamente en el tiempo, ya que desde el comienzo se encuentran 
en un nivel propicio para llevar a cabo una toma: alto para agencia colectiva 
y consideración de la toma como una posibilidad en la comunidad, bajo para 
confianza en la efectividad de otras acciones. Podríamos decir que, en el C2, 
todo estaba listo para que, cuando surgiera un problema desencadenante, 
y una vez que este fuera ampliamente conocido en la comunidad, muy 
rápidamente se decidiera llevar a cabo la toma.

Elementos de las dinámicas de tomas en un colegio y en la ciudad
La memoria colectiva de la historia de tomas de un colegio desempeña 
un papel muy significativo para determinar el proceso que lleva a estes 
tipo de acciones. Pero, para entender su dinámica, no es suficiente estu-
diar una toma, sino que hay que pasar al nivel de la historia de tomas del 
colegio. Sin pretender plantear una estructura causal completa para este 
nuevo nivel –solo pretendemos complementar el análisis de las secciones 
anteriores– sugerimos que aquí puede haber una estructura de refuerzo: 
una vez que ha ocurrido una toma, ese evento se integra en la memoria 
colectiva de su comunidad educativa; se convierte en algo de lo que 
se puede hablar y reconstruir en las conversaciones de la comunidad y 
fortalece la idea de quiénes son y de qué son capaces. Esta integración 
en la memoria hace que una toma se vuelva un curso de acción viable 
dentro del repertorio de la comunidad, lo cual vuelve más propicio el 
escenario para que, ante nuevos problemas desencadenantes en el futuro, 
se opte rápidamente por hacer una toma. El rector del C2 lo expresaba 
de la siguiente manera:

Cuando una comunidad se ha dado cuenta que con las vías de hecho consigue 
de una manera más rápido lo que no se puede conseguir por otros medios, lo 
hace. Es una consecuencia casi que lógica. Y eso se va transmitiendo de gene-
ración en generación, porque es que yo aquí tengo estudiantes que estudian 
los once años de toda su formación en el colegio. Entonces, perfectamente el 
que se tomó el colegio hace 10 años, perfectamente tiene un hermano que está 
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en décimo o tiene sobrinos. Y entonces, esa es una sabiduría que se va trans-
mitiendo de generación en generación y que se va convirtiendo en parte de la 
cultura de un grupo. Entonces, digamos que a largo plazo queda el aprendizaje 
que “Dejemos que el rector haga durante tres, cuatro, cinco semanas y si no 
[logra una solución], vamos nosotros” (C2Rector).

La figura 11 así representa lo anterior.

FIGURA 11

Ciclos de refuerzo de la memoria colectiva de tomas en un colegio

Fuente: elaboración propia.
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y, en últimas, a que efectivamente se llevara a cabo. Y cada nueva toma, si 
aparece en medios de comunicación y redes sociales, contribuye a fortalecer 
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Secretaría de Educación Distrital, como actor político, ante el fenómeno 
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diferencias muy grandes en las maneras de concebir las tomas entre 
funcionarios de las dos administraciones más recientes (Petro, de 2012 
a 2015 y Peñalosa, de 2016 a 2019), variando desde formas legítimas 
de organización democrática juvenil, hasta disrupciones que había que 
evitar. Para un funcionario de la Dirección de Participación durante la 
administración de Petro:

[…] los chicos estaban teniendo ejercicio de participación mucho más efec-
tiva y sentían que sus voces podían ser escuchadas en acciones de hecho o  
derecho. Porque nosotros los formábamos digamos en esas dos líneas. A los 
equipos de consejo estudiantil les comentábamos que ellos tenían acciones  
de hecho, comentábamos cuáles eran y cómo podían llegar a ejecutarlas  
(ExSED03).

Para la directora de la dile de la localidad del C2, de la administración 
Peñalosa ‒durante la cual tuvieron lugar las dos tomas estudiadas aquí‒, 
estas son:

[…] unas acciones de hecho que afectan la normalidad académica, que afectan 
la normalidad en el calendario académico y la real prestación del servicio edu-
cativo y el derecho a la educación de los niños. Entonces generan situaciones 
de hecho, entonces se organizan, generan bloqueos, impiden el ingreso a la 
institución de los estudiantes, de los docentes, entonces se afecta el normal 
funcionamiento de la institución, la normalidad académica se rompe con eso 
(Directora DILE02).

Además, la sed realiza acciones para minimizar las tomas, lo cual refleja 
la idea de Rancière sobre el mecanismo por excelencia del orden policial: 
“Aquí no hay nada que ver. Circule” Rancière, 2010:37). Por ejemplo, en 
el C1, cuando la sed desistió de nombrar al posible rector que generó la 
toma, lo justificó en un comunicado diciendo que había recibido amena-
zas en el colegio, desconociendo el proceso de oposición de la comunidad 
educativa y sus motivaciones.

Estas reacciones de la sed constituyen un balance, pero su fuerza varía 
según la orientación ideológica de la alcaldía. La figura 12 muestra los dos 
ciclos causales correspondientes.
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FIGURA 12

Dos ciclos de influencia causal alrededor de las tomas de la ciudad

Fuente: elaboración propia.

Reflexiones finales
El modelo más general (figura 9) es la formalización de una explicación 
acerca de las condiciones de emergencia de una toma de colegio por los 
estudiantes. Aunque es específico para el C1, tiene sentido también para 
un caso diferente como el del C2, si identificamos en qué nivel se en-
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ciclos causales se activan o inactivan. Esta posibilidad de generalización, 
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lo que es particular en términos de variables y su dinámica, incluso para 
tomas simultáneas de varios colegios como las ya mencionadas en Sao 
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A pesar de que nuestro modelo y nuestro análisis son explicativos, esta 
conversación estará atravesada por diversas perspectivas basadas en con-
cepciones normativas acerca de la educación, los derechos, la democracia 
y los jóvenes, entre otros. Esto ocurre en al menos tres niveles. El primero 
tiene que ver con que los actores involucrados en la situación actúan a 
partir de sus perspectivas, las cuales, por lo tanto, se reflejan en un modelo 
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explicativo como el nuestro –ya que “las razones son causas” (Davidson, 
2003)–. Esto se puede ver en todas las decisiones de los actores de las to-
mas, y de modo especialmente claro en las diferentes reacciones de la sed 
según la administración del momento. El segundo nivel surge del hecho de 
que todo modelo expresa también una perspectiva que subyace la elección 
de las variables y relaciones, y en general la definición de los bordes del 
sistema (Cascante y Mejía, 2007; Ulrich, 1983, 2012). Anteriormente 
presentamos algunos puntos generales de nuestra perspectiva de las tomas 
como fenómenos democráticos complejos; pero una lectura crítica de 
nuestros modelos por parte de los lectores podrá develar dicha perspectiva 
de manera mucho más profunda. El tercer nivel surge del hecho de que, 
aunque un modelo exprese una perspectiva, al mismo tiempo subdetermina 
su interpretación y su uso, y siempre podrá prestarse para diversos tipos 
de comprensiones y acciones. Así, nuestro modelo puede ser usado desde 
muchas visiones de mundo diferentes, y otros lectores e investigadores de 
este análisis y de este modelo lo interpretarán e interactuarán con él desde 
sus propias perspectivas.

Esperamos con este artículo propiciar –a la vez que participar– estas 
conversaciones, de forma crítica, las cuales serían una contribución a la 
siempre necesaria tarea de repensar nuestra educación y nuestras sociedades.

Notas
1 En adelante, en este artículo se usará el 

masculino con el único objetivo de hacer más 
fluida la lectura, sin menoscabo de género.

2 Aquí citamos fragmentos de entrevistas 
a actores relacionados con las tomas. Los 
referenciamos según las siguientes conven-
ciones: C1 = Colegio 1, C2 = Colegio 2; Est = 
estudiante; Prof = profesor/a (maestro/a); Rec 
= rector/a; Fa = padre o madre de familia; Co 

= coordinador/a; GeCon = gestor/a de convi-
vencia. Por ejemplo, C1Est11 es el undécimo 
estudiante entrevistado del colegio 1. DILE1 = 
Director/a de la Dirección Local de Educación 
en la localidad del C1; DILE2 = Director/a de 
la Dirección Local de Educación en la locali-
dad del C2; ADE = Miembro del Sindicato de 
Maestros de Bogotá; ExSED = Funcionario/a 
de la administración anterior.
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