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Introduccion

La pandemia de la COVID-19 ha provocado una crisis sin
precedentes en todos los ambitos. En la esfera de la edu-
cacion, esta emergencia ha dado lugar al cierre masivo de
las actividades presenciales de las instituciones educativas
con el fin de evitar la propagacion del virus y mitigar su
impacto. Esto se ha extendido a mas de 190 paises duran-
te varios meses de los anos 2020 y 2021. La poblacion
estudiantil afectada por estas medidas en los 32 paises de
América Latina y el Caribe llegd a superar los 165 millones
de estudiantes, de acuerdo con la informacién oficial de la
Unesco (Cepal y OREALC/Unesco Santiago, 2020).

A pesar del cierre de los establecimientos educativos,
los paises decidieron la continuidad del ciclo lectivo, de
forma que pusieron en marcha una heterogeneidad de ini-
ciativas. La primera cuestion que debieron atender los Esta-
dos nacionales y subnacionales fue como conectarse con
la poblacién en edad escolar, suspendida la obligatoriedad
de asistencia a la escuela. Las estrategias fueron variadas:
paliar algunas de las potenciales barreras de acceso a la edu-
cacién —ahora remota— a través de medidas de asistencia
financiera y otras transferencias de recursos como becas,
asistencia monetaria a las instituciones educativas priva-
das para evitar su cierre, entrega de equipamiento infor-
matico, liberacién de los servicios de telefonia e internet,
entrega de cuadernillos impresos. También se pusieron en
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marcha acciones tendientes a producir informacién sobre
la poblacidn escolar (estadisticas educativas, informes de la
burocracia escolar, encuestas) y otras acciones focalizadas
en el recurso humano: fue necesario ajustar los regimenes
laborales docentes, facilitar préstamos para equipamiento,
desarrollar capacitaciones, ademas de recursos didacticos
destinados al profesorado.

Fue imperioso generar nuevos soportes para el hecho
educativo. Cerrado el espacio material, lo escolar aparece
sostenido en diferentes recursos educativos: plataformas,
programas de televisién y radio, cuadernillos. El uso de
estos es muy dispar, como seiialaremos mas adelante.

Avanzado el 2020 y con mas fuerza en el 2021, el
desafio consistié en la reapertura de los establecimientos
escolares, pero en el marco de protocolos sanitarios que
reconfiguraron el formato escolar estandar.

El tiempo escolar, monocrénico y poco flexible, tuvo
que adecuarse. Se ajustaron los calendarios académicos y se
incrementd la asincronia en la ensefianza y la posibilidad
de construccién de temporalidades ajenas a la organizacién
histérica de la jornada, semana, bimestre y ciclo escolar.

Finalmente, se han realizado recomendaciones sobre
la jerarquizacién o priorizacién de saberes que ensenar y
se han tomado definiciones sobre la temporizacién de los
aprendizajes, con ajustes en los procesos de evaluacién y
acreditaciéon. Se ha ampliado la estructura anualizada de
los disenos curriculares, configurando un ciclo lectivo que
comprende el lapso escolar 2020-2021. Se enfatiz6 el carac-
ter formativo de la evaluacion estableciendo que la valora-
cidén seria de caracter conceptual, no numérica y ajustada
alos contenidos efectivamente ensefiados. Las evaluaciones
de calidad internas y externas fueron suspendidas en todos
los paises de la regién.

En este escrito, en primer lugar, analizaremos los resul-
tados de algunas de las evaluaciones que organismos inter-
nacionales, nacionales y del campo de la investigacién edu-
cativa han realizado sobre el impacto de las respuestas de
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los sistemas educativos ante el cierre de los establecimien-
tos escolares. Luego, describiremos el proceso de reaper-
tura de las escuelas, como se ha prescrito por parte de las
carteras educativas, qué aspectos se han priorizado y cuales
se han desconocido.

Advertimos que las medidas tomadas para dar con-
tinuidad a la operacién de la escuela en estas especiales
condiciones abordan aspectos muy dispares, pero tocan los
nucleos duros de la escolarizaciéon estandar: tiempos, espa-
cios, seleccion de saberes, organizacién de las personas.
Desde la década del 90, la investigacion educativa ha puesto
el foco en aquellos componentes estructurales y estructu-
rantes de lo escolar, es decir, aquellos elementos invariantes
que organizan la experiencia escolar. La “caja negra de lo
escolar”, como la definié Julia (2001), ha sido conceptua-
lizada, segun distintas tradiciones, como “forma” (Vincent,
Lahire y Thin, 1994), “gramatica” (Tyack y Cuban, 2001),
“cultura” (Julia, 2001; Vinao Frago, 2008; Escolano Benito,
2000), “dispositivo escolar” (Querrien y Varela, 1994; Varela
y Alvarez Uria, 1991; Varela, 1992) o “dispositivo pedagd-
gico” (Langer, 2013; Grinberg y Langer, 2014). Todas estas
categorias coinciden en referir a una serie de reglas y prac-
ticas de raigambre histdrica con capacidad de regular las
conductas, los pensamientos, los gustos estéticos y el traba-
jo de quienes habitan la escuela, y de definir lo que, para la
mayoria de los actores sociales, es “una escuela’, operando
en un registro de lo obvio y natural.

Tanto el cierre por tiempo prolongado de las escuelas,
como su reapertura en el marco de condiciones sanitarias
de distanciamiento implican la interrupcién de la mayor
parte de aquellas practicas habituales. Las medidas de los
Estados y las acciones de miles de docentes muestran inten-
tos diversos de restablecer algo de esa gramatica, mientras
se recrudecen viejos problemas educativos y aparecen nue-
vas complejidades en el desafio de garantizar el derecho
a la educacion.
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Evaluacion del impacto de esas respuestas

Tanto los Estados nacionales como organismos interna-
cionales (ONU, Unesco, Unicef, Banco Mundial, Cepal) y el
campo de la investigacion educativa rapidamente fueron
generando evaluaciones del impacto de la pandemia y las
respuestas ante ella en materia educativa. Las evaluaciones
realizadas coinciden en que se han exacerbado de manera
dramatica las desigualdades educativas, al punto de peligrar
la continuidad de las trayectorias educativas de grandes sec-
tores. A la vez, se ha evidenciado el caracter especializado
y primordialmente presencial de la ensenanza, y puesto de
manifiesto el rol de cuidado de las instituciones educativas
y el caracter profundamente situado de los aprendizajes. A
continuacion, desarrollaremos cada uno de estos aspectos.

Se han profundizado las desigualdades educativas

América Latina y el Caribe ya presentaban, antes de la
pandemia, dificultades para garantizar a grandes sectores
sociales el derecho a la educacién, como derecho humano
fundamental y como derecho social garantizado en condi-
ciones igualitarias y de calidad. El informe de Saforcada y
Baichman (2020) realizado para la Campana Latinoameri-
cana por el Derecho a la Educacién identifica tres tenden-
cias en la educacién prepandémica que condicionaban la
concrecion de ese derecho, a saber: las tendencias de pri-
vatizacidon de la educacion, las persistentes desigualdades
educativas, sociales y econdmicas, y “las tendencias vincu-
ladas con la redefinicion y la disputa en torno a los sentidos
de la educacién, que, en conjunto, caminan en un sentido
de individualizacion, y de debilitamiento de su contenido
social y politico” (Saforcada y Baichman, 2020, p. 135).
Como en otras esferas de la vida, la forma en que se
ha configurado la escolarizacién en el marco de la pan-
demia ha profundizado estas tendencias, por lo cual ha
incrementado las desigualdades preexistentes y dotado de
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mayor relevancia a otras, como las vinculadas al acceso y
las formas de utilizacién de nuevas tecnologias; también ha
fortalecido las iniciativas del sector privado en educacién
-no se abordara esta cuestion en este escrito, pero sobre ella
consultar Zimmerman (2020)- y ha revitalizado el debate
en torno al sentido de la escuela en nuestras sociedades
contemporaneas.

Una primera evidencia es que las experiencias de edu-
cacién durante la pandemia han sido disimiles segtn los
recursos materiales y culturales disponibles en los hogares
y en las mismas instituciones educativas, lo que ha condi-
cionado tanto los recursos pedagégicos digitales utilizados,
como la respuesta del estudiantado. El tipo de gestion de
la institucién educativa (estatal o privada), el nivel educati-
vo (inicial, primario, secundario, universitario), la situacién
socioecondmica del estudiantado, el caracter urbano o rural
de los establecimientos y la regién del pais han marca-
do experiencias de ensenanza y aprendizaje muy distantes
(Ministerio de Educacién de Argentina, 2020; Expdsito y
Marsollier, 2020).

Asi, una encuesta del Ministerio de Educacién (ME)
de la Nacién desarrollada en julio del 2020 establecié que
menos de la mitad de los hogares cuenta con acceso fijo de
buena calidad a la senal de internet y que mas de la mitad
de los hogares no cuenta con una computadora liberada
para uso educativo. Ahora bien, el piso tecnoldgico de los
hogares que asisten a escuelas del sector privado duplica al
de los que asisten al sector estatal. También hay desigualdad
entre regiones del pais: mientras el 62 % de los hogares tie-
ne acceso a una computadora en el Area Metropolitana de
Buenos Aires (AMBA) y Patagonia, en el Nordeste argentino
(NEA) y Noroeste argentino (NOA) los guarismos bajan al 41
% (Ministerio de Educacion de Argentina, 2020).

El tipo de tecnologias utilizadas también varia. Las
escuelas de gestién estatal presentan un mayor mane-
jo de herramientas tecnoldgicas denominadas “populares’,
es decir, de uso masivo, cuyas caracteristicas son menos
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especificas y no demandan ningun tipo de desarrollo para
su utilizaciéon, como WhatsApp y las redes sociales. Mien-
tras que las escuelas de gestion privada manejan tecnolo-
gias mas especificas, es decir, herramientas mas adecuadas
y complejas, que requieren un conocimiento determina-
do para su uso (Expésito y Marsollier, 2020): plataformas,
videoconferencias, foros y blogs o paginas web. Expdsito
y Marsollier (2020), en su investigacién en la provincia de
Mendoza, encuentran que las tecnologias especificas son
utilizadas por los estratos medios, medios altos y altos,
mientras que los estratos inferiores utilizan las tecnologias
populares. Coinciden con el relevamiento de la cartera edu-
cativa nacional, que indica que el 17 % de directivos del
sector estatal afirm¢é que utiliza plataformas para reuniones
virtuales sincrénicas, mientras que la proporcién ascendié
al 73 % entre directivos de escuelas privadas, un 8 % entre
los directivos del ambito rural y 44 % en el ambito urbano.
En relacién con las plataformas educativas, se registré un
6 % de uso entre las escuelas estatales y 30 % en el sector
privado (Ministerio de Educacién de Argentina, 2020).

Los niveles superiores (universitario y no universitario)
son los que presentan mayor uso de tecnologias especificas,
mientras que los tres niveles obligatorios (inicial, primario
y secundario) son los que mas uso hacen de tecnologias
populares, al igual que la educacién de adultos (Expdsito
y Marsollier, 2020).

La desigualdad también alcanza al profesorado: en la
encuesta del ME, los equipos directivos también sefialaron
problemas en las condiciones de acceso a recursos tecno-
légicos: 79 % indicé que los directores y docentes tenian
limitaciones de conectividad y un 66 % identificé pro-
blemas con el equipamiento (Ministerio de Educacién de
Argentina, 2020).

No existen datos certeros sobre los resultados educati-
vos de 2020. Esto se debe, posiblemente, a que uno de los
lineamientos de politica educativa ha sido alterar la anuali-
zacion de ese ciclo lectivo, extendiéndolo hasta el 2021. La
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Unesco calcula que, a nivel mundial, 23,8 millones de ninos
y jovenes (del nivel preescolar al postsecundario) adiciona-
les podrian abandonar la escuela o no tener acceso a ella
durante el 2021 a consecuencia solo de las repercusiones
econdmicas de la pandemia y considera probable que el
numero total de nifios que no retomen la educacién tras los
cierres de escuelas sea atin mayor (Cepal y OREALC/Unesco
Santiago, 2020).

Hacia fines del 2020, la cartera educativa nacional y las
jurisdicciones provinciales pusieron en marcha una serie de
programas tendientes a crear condiciones para

que reanuden sus trayectorias todos/as aquellos/as que por
razones diversas se han alejado de las instituciones educa-
tivas, han interrumpido la escolaridad o la llevan adelante
con intermitencias que ponen en riesgo el cumplimiento de
la culminacién satisfactoria de los 14 afos de la escolaridad
obligatoria (Resolucién CFE n.° 369/2020, p. 4).

No se ha cuantificado la poblacién destinataria, por lo
que no contamos con datos que permitan valorar cuantita-
tivamente el impacto de la pandemia y las medidas educa-
tivas tomadas a partir de ella, en clave de discontinuidad o
abandono temporal de la escuela.

Se ha evidenciado el caracter especializado
y presencial de la ensefianza y el rol de cuidado
de las instituciones educativas

Por otro lado, la pandemia ha vuelto a poner en cuestién y
en el centro de la opinidn publica el sentido que la escuela
tiene en nuestras sociedades contemporaneas. En primer
lugar, se ha corrido el velo sobre una cuestién obvia: la
ensenanza es una actividad altamente especializada y esta
fuertemente performada por el formato escolar.

Como nunca antes las familias hemos advertido que
ensefiar, incluso aquellas cuestiones mas elementales o, pre-
cisamente, las cuestiones mas elementales (leer, escribir, las
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cuatro operaciones basicas), es una tarea bastante compleja;
nos hemos dado cuenta de que saber hacerlo no significa
saber ensenar cémo hacerlo.

Pero también ha dejado en evidencia que los modos
de ensefanza estan fuertemente escolarizados, es decir, se
sostienen en el supuesto de las condiciones de escolariza-
cidén: las estrategias didacticas, en general, suponen que se
dan en un espacio y tiempo cerrado, aislado o separado
del resto del tiempo-espacio mundano, con la coinciden-
cia de un docente y varios estudiantes que estan ahi, en
clausura, aunados por algun criterio (en general, la edad o
un combinacién de edad y conocimientos previos acredi-
tados), se ensefia en simultineo, mas o menos las mismas
cosas siguiendo secuencias temporales prefijadas. Ya Terigi
(2006) nos habia advertido sobre cdmo el saber didactico
disponible se produce a partir de un “encuadre cultural”
(Canguilhem, 2009) particular: la configuracion de la escue-
la comun urbana.

De esto se deriva que la ensenanza remota ha supuesto
un fuerte problema didactico, no solo porque el “saber ense-
nar” disponible en el profesorado estd basado en el encua-
dre cultural de la escuela prepandémica o emerge de él,
sino también porque el nuevo contexto de ensefianza es sui
generis: a mitad de camino entre la educacién presencial, la
educacidn virtual (que tiene su propio desarrollo didactico)
y la educacién a distancia previa al desarrollo de la era digi-
tal. Asi, las estrategias pedagdgicas mas frecuentes han sido
proponer actividades asincrénicas para resolver de forma
individual, preponderantemente propuestas de consignas
para resolver de manera escrita, a partir de la digitaliza-
cién de documentos o la elaboracién de cuadernillos por
parte del Ministerio nacional o los propios docentes. Aqui
también aparecen

diferencias por sector de gestidn, en tanto que refleja la rela-
cién entre las decisiones didacticas y las condiciones disponi-
bles para llevarlas adelante: mientras en las escuelas primarias
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privadas el 47% de docentes proponen actividades de reso-
lucion colectiva con encuentros sincrénicos, la proporcion
desciende a 18% en escuelas estatales (Ministerio de Educa-
cién de Argentina, 2020, p. 6).

Asimismo, la pandemia ha corrido el velo sobre el lugar
que la escuela tiene en nuestras sociedades como institu-
cién de cuidado. Como hace tiempo advierten estudiosos
como Escolano Benito (1993), Vifiao Frago (1994), Fernan-
dez Enguita (2003) y Husti (1992), en la configuracién del
tiempo escolar, en la definicién de cuantas horas ir a la
escuela, cuantos dias a la semana, durante qué meses, a qué
hora ingresar, a qué hora salir, si hacer jornada completa,
jornada simple o jornada con corte al mediodia, etc., priman
criterios extrapedagdgicos, a saber:

aspectos econémico productivos —las fechas de recoleccion,
por ejemplo, en las zonas campesinas—, climatoldgicos —épo-
cas u horas de calor y frio—, religiosos y politicos —en la
determinacion, por ejemplo de los dias feriados—, y médico-
higiénicos —periodos vacacionales o de descanso-, asi como
los habitos y ritmos temporales junto con las inercias y tradi-
ciones de la sociedad en cuestion (Vifiao Frago, 1994, p. 25).

Asi, en las sociedades contemporaneas, con la incor-
poracién progresiva de la mujer al mercado del trabajo, el
sistema educativo constituye “uno de los pilares de la ofer-
ta pablica de cuidados ofrecida por el Estado” (Rodriguez
Enriquez y Marzonetto, 2015, p. 116). Gran parte de las
performances que docentes y estudiantes desempenan en el
ambito escolar y muchas de las regulaciones de las con-
ductas de unos y otros en relacién con la escuela refie-
ren a la “la transmisiéon de normas y patrones de conduc-
ta aceptados y esperados” (Esquivel, Faur y Jelin, 2012, p.
17), a la satisfaccion de necesidades objetivas (por ejemplo,
alimentacidn, higiene, provisién de seguridad fisica), pero
también subjetivas, afectivas, vinculares (Vercellino, 2020).
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Es decir, gran parte de las performances escolares son per-
formances de cuidados.

La feminizacién del cuidado, fendmeno reiteradamen-
te denunciado por investigadoras feministas, genera que,
con la suspension de la asistencia a la escuela, se profundi-
cen las desigualdades de género pues los cuidados pasan a
recaer en las familias y, en particular, en las mujeres (Unicef,
2020), maxime en paises en que el patriarcado esta arraiga-
do culturalmente (Gluz y Elias, 2000).

En el caso de la docencia, feminizacidn del trabajo y desigual-
dades de género se potencian, combinindose la intensifica-
cién del trabajo docente frente a la adecuacion de tareas para
el trabajo a distancia, el acompanamiento pedagdgico a sus
propios hijos e hijas y la sobrecarga de tareas domésticas
(Gluz y Elias, 2020, p. 60).

Resulta curioso el escaso espacio que la investigacion
educativa y la teoria pedagdgica han dado al analisis del
vinculo sustancial entre cuidar y educar.

En sintesis, la suspension de la asistencia del estudian-
tado a la escuela ha impactado de lleno en esa tarea especia-
lizada que es la ensefianza, generando no pocos problemas
didacticos y también una profunda crisis en la provision
publica de cuidados, con las derivaciones que esto tiene en
el campo de las relaciones econdmicas, sociales y de género.

Ha quedado en evidencia la performatividad
de la forma escolar sobre el aprendizaje

Ese aparato singular disefiado por Occidente —que se ha
impuesto en todo el globo hacia finales del siglo XI1X, homo-
logando educacién con escolarizacién— ha tenido que, en
unas semanas, modificar radicalmente sus formas, prescin-
dir de su materialidad, de su rigida organizaciéon temporal.
Como deciamos al inicio, la arquitectura material y simbd-
lica de la escuela, su gramatica o forma, el conjunto de prac-
ticas habituales que hacen a la escuela se han interrumpido,
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y el aislamiento y la distancia han sido durante el 2020
los nuevos ordenadores de las relaciones educativas. Esta
nueva configuracion de la situacién de aprendizaje no es sin
consecuencias para los procesos cognitivos implicados en
el aprendizaje mismo.

Los estudios sobre el aprendizaje no dejan de insistir
sobre la relevancia del contexto social en el que se pro-
duce la situacién de aprendizaje, pondria yo. A partir de
la obra de Vigotsky y de otros como Rogoff (1993), Coll
y Edwards (1996), Rodrigo (1994, 1997), Palincsar (1998)
y Bengoechea Garin (2003), tenemos evidencia de que los
procesos psicolégicos superiores implicados en el aprender
tienen un origen histdrico y social, se dan en situacién, en
contexto, e incluso aquellos més avanzados se adquieren en
el seno de procesos instituidos de “socializacién” como son
los procesos de escolarizaciéon (Baquero, 1999). También
las teorias del aprendizaje por “reestructuracién” o cons-
tructivistas (Coll y Solé, 2001; Pozo, 2004; Pozo, Pérez y
Mateos, 1997; Rogoff, 1993; Bacaicoa, 1998; Aznar, 1992)
han puesto el foco en la ocurrencia de ciertos procesos
de aprendizaje en el contexto del aula, focalizando en el
rol de la mediacién del docente y del grupo aulico, y en
el sentido y pertinencia social de los aprendizajes, etc. En
otros estudios se analizan las caracteristicas cooperativas o
competitivas de los grupos de pares, la influencia de la tarea
o contenido, la intervencién del adulto educador (Rogoff,
1993; Edwards, Mercer y Alonso, 1988).

La situacionalidad del aprendizaje escolar también ha
sido puesta de relevancia en los estudios —psicoldgicos,
didacticos y epistemolégicos— que advierten la coexistencia
de conocimientos que surgen de procesos, procedimientos
y escenarios diferentes, a saber: el conocimiento escolar,
el conocimiento cientifico y el conocimiento cotidiano. El
foco en estas investigaciones se ubica en las relaciones que
esos conocimientos establecen entre si en el ambito escolar:
ora de sustitucion, ora de yuxtaposicién, ora de convivencia
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mas o menos conflictiva (Garcia y Cubero, 1993; Rodrigo y
Correa, 2001; Chevallard, 1991).

Con esto queremos afirmar que lo escolar, su configu-
racion, las performances o actuaciones que alli se promueven
producen un tipo especial de aprendizaje. O, en otros tér-
minos, el aprendizaje escolar supone una forma especial de
vincularnos y apropiarnos de ciertos conocimientos, habi-
lidades, modos de relacién; forma que es moldeada por un
conjunto de practicas que solo se generan en la particular
configuracién de lo escolar (con su forma de ordenar los
tiempos, los espacios, las personas y de convocar a hacer
“algo” con los saberes, etc.).

En nuestras investigaciones, encontramos que el
aprendizaje escolar es polimorfo y surge de diferentes prac-
ticas (Vercellino, 2020, 2021). El escenario escolar —con su
espacialidad, su temporalidad, su distribucién de personas
y objetos— da lugar a formas de actuacién diversas a la
vez que especificas. Unas se vinculan al “estudio” o al “tra-
bajo escolar™ en el cotidiano escolar, los docentes suelen
concentrar el discurso y la escena, mostrar, dar consignas,
interrogar a los estudiantes; estos, por su parte, escuchan,
miran, escriben, responden a las consignas, verifican con
los docentes lo realizado. Las performances propias del tra-
bajo escolar, en la escuela primaria al menos, disponen
de manera principal a dominar la actividad de respon-
der a consignas establecidas vinculadas, fundamentalmen-
te, con lectoescritura y calculos matematicos a la vez que
desarrollar ciertos procesos epistémicos de objetivacion-
denominacién (Charlot, 2008), esos que constituyen, en un
mismo movimiento, un saber-objeto y un sujeto consciente
de haberse apropiado de un tal saber. El saber en cuanto
saber-objeto es lo que en las concepciones ordinarias se
entiende como conjuntos de conocimientos. En las escuelas
circula en fotocopias, otras veces se escribe en el pizarrén
(como enunciado o regla) o yace en los manuales y en las
laminas que decoran las paredes del aula (Vercellino, 2020).
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Otras performances se vinculan a la civilidad escolar:
refieren a los comportamientos esperados, modelados y
especificos dentro del ambito escolar y segun sus regulacio-
nes, no necesariamente relacionados al “contenido” escolar.
Asi aparece el accionar docente direccionado a encauzar las
conductas, las personas y también los objetos (configura-
cién del aula), en linea con los modos escolares de resol-
ver los conflictos. Al alumno, por su parte, le toca cumplir
con esas regulaciones, actuarlas, apropiarse de ellas, incluso
también velar por su cumplimiento.

Finalmente, aparece un conglomerado de acciones,
propias de la condicién diferencial de ser adultos y nifos.
En ellas, los primeros son garantes de la seguridad, el bie-
nestar y el cuidado de la infancia y productores de dicta-
menes que significan lo que el nino hace y es. Los segundos
juegan, se agreden a veces y procuran agradar al adulto. Las
practicas vinculadas a la civilidad escolar y a la diferencia
generacional son ambitos que exigen, como aprendizaje,
dominar relaciones en situacién: la relacién con el seme-
jante, con el par, con la autoridad, con el adulto y consigo
mismo, en cuanto alumno, en cuanto nino. En esas con-
figuraciones de performances, aprender supone dominar la
relacion con los otros en situacion. Se aprende cierta forma
de habitar la escuela y sus espacios, a vincularse con los
adultos no familiares de manera diferenciada que con los
pares; se trata de dominar la relacién de si consigo mismo,
la relacién de si con otros, y la relacién consigo mismo a
través de la relacién con otros y viceversa.

Cada configuracion de performances promueve ciertos
aprendizajes. Muchos de ellos solo se producen en esa expe-
riencia singular que es la escolarizacién. Ahora bien, cam-
biada radicalmente la situacionalidad del aprendizaje, las
demandas cognitivas son otras.

Tomemos como ejemplo un aprendizaje especifico de
lo escolar: la nocién de tiempo. La escuela, con su materia-
lidad, con sus horarios diarios, con su tiempo de clase y de
recreo, con su sucesion de asignaturas, construye e inculca
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una idea de tiempo bien especifica y particular (distinta a
la de tiempo cotidiano o a la del tiempo lidico): “[...] una
nocioén del tiempo basada en ‘la precision de los encuentros),
‘la secuenciacidn de actividades’, la ‘prevision), el ‘sentido del
progreso’ y la idea del tiempo ‘como un valor en si mismo™
(Vinao Frago, 1994, p. 35).

El tiempo del cronograma escolar ensefa a resignar
el ritmo, la intensidad y la cadencia del tiempo indi-
vidual puestos al servicio de aprendizaje para la cons-
truccién de una temporalidad comin: dos horas para
matematicas, una para ciencias, diez minutos de recreo,
media hora para el almuerzo.

Esa temporalidad ha quedado profundamente alte-
rada, aun en los casos en que ha querido restituirse
idénticamente. El uso de plataformas educativas y de
plataformas para reuniones virtuales (que podriamos
suponer brindan un soporte impuesto por el aparato
escolar para reponer algo de ese tiempo comun para
aprender) ha sido marginal, como sefialibamos mas arri-
ba. La encuesta a docentes realizada por el Ministerio
de Educacién de la Nacién senalé que

el medio de comunicacién mas utilizado en nivel inicial y
primario fue el teléfono celular, ya sea para enviar mensa-
jes de texto via SMS o WhatsApp (81% y 89%) como para
realizar llamadas (50% y 65%). En el nivel secundario,
el celular también fue el medio mas usado, pero sdlo
para mensajes de texto o WhatsApp (75%), mientras que
el segundo medio mas usado fue el correo electrénico
[...]. En el mismo nivel, se destaca el uso de plataformas
educativas como Google Classroom o Moodle, senalado
por el 59% de los y las docentes. Las plataformas para
reuniones virtuales fueron el medio elegido por un tercio
de los y las docentes en los tres niveles de ensenanza
[...]. El uso de estas plataformas presenta fuertes dispa-
ridades entre las escuelas del sector de gestion estatal
y privada. En efecto, se percibe una diferencia de 50
puntos porcentuales entre los y las docentes que escogen
las plataformas para reuniones virtuales en las escuelas
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estatales del nivel inicial y primario en relacién a las
escuelas privadas. Esta diferencia se reduce a casi 40
puntos porcentuales en el nivel secundario (Ministerio de
Educacion de Argentina, 2020, p. 4).

¢Qué habilidades cognitivas exigen estos nuevos
y diversos soportes de la ensenanza? ;Qué actividades
deben dominar los estudiantes? ;Qué nuevas férmulas
relacionales deben aprender a actuar? ;Cémo creemos
que los estudiantes logran obtener estas nuevas capaci-
dades? ;Qué impacto subjetivo tiene la exacerbacion del
tiempo individual, el de cada uno, el tiempo endogami-
co, el que cada familia puede organizar frente al decai-
miento del tiempo comun, estandarizado, exogamico?

Claramente, se abre toda una agenda de temas para
la investigacion educativa. Ya hay estudios que advierten
sobre, por ejemplo, el recurso de los PDF, que producen

la fragmentacién del texto en datos [...] aplanan las super-
ficies y soportes, borrando signos materiales que permitan
identificar rasgos paratextuales que orienten al lector como
lo hacen las texturas, los colores o el disefio visible de los
libros. Otro elemento problematico es que estos archivos
separan la lectura y la escritura, y priorizan la lectura antes
que la reescritura, reforzando la distincién entre el lector y el
escritor (Dussel, 2020, pp. 5-6).

También resulta interesante analizar las derivacio-
nes del incremento de experiencias de oralidad al optar
por una interaccién basada en audios de WhatsApp,
antes que respuestas escritas, o de la preconfiguracién
de la experiencia de interaccién con docentes, compa-
neros y saberes que realizan las plataformas educativas.
En sintesis, la nueva situacionalidad del aprendizaje for-
mal abre una rica agenda de investigacién sobre sus
efectos performativos.



204 e La visita inesperada

Nuevos arreglos para la reapertura
de los establecimientos educativos

La vuelta a las clases presenciales, la reanudacién de la asis-
tencia a la escuela es un tema que esta en plena discusion al
escribir estas lineas (abril de 2021). Los sistemas educativos
de la region se encuentran planificando la reapertura de los
establecimientos escolares o en las primeras semanas de esa
experiencia. Cuando, cémo y dénde hacerlo —en qué escue-
las, para qué grupos poblacionales y zonas geograficas— son
algunos de los interrogantes.

Unesco (2021) informa que la duracién de los cierres de
los establecimientos escolares varia mucho segun la region,
desde cinco meses o 20 semanas de cierres completos a
nivel nacional de media en los paises de América Latina y el
Caribe, hasta dos meses y medio —10 semanas— en Europa,
y solo un mes en Oceania. A febrero del 2021, las escuelas
estdn totalmente abiertas en 101 paises (Unesco, 2021)".

Argentina, Cuba, Pertd y Uruguay han autorizado la
reapertura de escuelas durante 2020. En Perud han focali-
zado en escuelas rurales con acceso limitado a medios de
comunicacién, escasa o nula conectividad a internet y ubi-
cadas en localidades donde no se hayan presentado casos
de COVID-19 (SITEAL, 2020). En Cuba, la asistencia a los
centros educativos se inicié en septiembre de 2020, con
suspensiones localizadas segtin situacién sanitaria de cada
centro urbano.

En Argentina cinco provincias han autorizado la
reapertura de escuelas durante el 2020: San Juan, Formosa,
Catamarca, San Luis y La Pampa. En general, han focali-
zado en escuelas rurales y han seguido un esquema bimo-
dal, es decir que se combinan clases presenciales y remo-
tas, de forma sincrénica y asincrdnica, con asistencia por

1 La Unesco revela una pérdida aproximada de dos tercios de un afio acadé-
mico en todo el mundo debido a los cierres de la COVID-19 (25/01/2021).
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grupos (algunos dias concurren algunos estudiantes, otros
dias otros) y de caracter voluntario.

Uruguay es el Unico pais de la regién que, en el mes de
junio del 2020, habilité en todo el pais la reapertura de los
centros de educacién primaria, secundaria y técnica, tanto
publica como privada. No obstante, las clases terminaron
en 2020 sin presencialidad plena. Aunque en los meses fina-
les de ese ano en muchas escuelas se logré que los sextos
afios concurrieran todos los dias, al igual que en las escuelas
rurales y las escuelas de tiempo completo y extendido (en su
caso, menos horas que las habituales), en la mayoria de las
escuelas publicas comunes los nifios terminaron el ano con
dos o tres dias de clase a la semana. En cambio, en la mayo-
ria de los centros educativos privados, que en muchos casos
contaron con estrategias para tener mas espacio y personal,
los nifos asistieron todos los dias, afirman en La Diaria (16
de enero del 2021). Cabe senalar que el gobierno ha deci-
dido, el 15 de marzo del 2021, suspender la obligatoriedad
de la presencialidad a los establecimientos educativos ante
el avance de la segunda ola de COVID-19.

La definicién sobre como organizar la asistencia de
los estudiantes a los establecimientos educativos en varios
paises se estd haciendo de manera colegiada, en comisiones,
grupos, mesas de trabajo intersectoriales: gubernamenta-
les, gremiales, cientificas y de organismos internacionales
(SITEAL, 2020).

Los aspectos a considerar son multiples y estan inter-
relacionados. Por un lado, claramente, se considera la segu-
ridad sanitaria, el riesgo que implica la aglomeracién de
personas, el cual se vincula a la situacién epidemioldgica de
cada region. Pero también hay que considerar que varios
de los componentes duros de lo escolar, varios de los ele-
mentos que estructuran lo que entendemos por “escuela”
(su espacialidad, su temporalidad, su forma de organizar a
las personas y a los conocimientos) necesitan ser alterados:
hay que ajustar el modelo de asistencia, hay que readaptar
la infraestructura escolar, hay que prever la dotacién de
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mobiliario y equipamiento especifico, hay que realizar una
selecciéon de conocimientos prioritarios y ajustar las moda-
lidades de ensenanza a un modelo que se avizora, al menos,
bimodal. Profundizaremos en estos puntos.

La seguridad sanitaria es uno de los aspectos de mayor
preminencia en las discusiones y medidas tomadas por las
carteras educativas, y se refleja principalmente en el desa-
rrollo de protocolos que establecen pautas de higiene per-
sonal, ambiental (condiciones de los espacios escolares) y
de distanciamiento.

En sendas resoluciones de junio y octubre del 2020,
el Consejo Federal de Educacién presenté un marco para
el andlisis y la evaluacién de riesgo para el desarrollo de
actividades presenciales y de revinculaciéon en las escue-
las en el contexto de COVID-19. Alli se proponen indica-
dores epidemioldgicos (nivel de transmisién, razén entre
casos nuevos de las ultimas dos semanas y las dos semanas,
porcentaje de ocupacién de camas de unidad de cuidados
intensivos) para determinar los niveles de riesgos de cada
lugar: bajo, medio o alto (ver imagen 1).

Estos criterios epidemiolégicos deben ser considerados
complementarios a las condiciones requeridas para la aper-
tura de la escuela (estructurales y organizativas):

[...] asegurar la ventilacion y desinfeccion adecuada de las
instalaciones, asegurar el acceso a lavamanos (agua, jabén y
toallas de papel descartables), dispensadores de alcohol en
gel antibacteriano o alcohol liquido y generar condiciones
para un distanciamiento minimo de entre 1,5 y 2 m. gene-
rar nuevas regulaciones para habitar la escuela asegurando el
distanciamiento social: uso permanente de tapabocas, lavado
frecuente de manos o el uso de alcohol en gel, evitar contacto
fisico de todo tipo como besos, abrazos, apretones de manos,
punos, entre otros. Establecer protocolos o recomendacio-
nes especiales para personas con discapacidad y sus acom-
panantes. Evitar reuniones de docentes u otros miembros de
la comunidad educativa en espacios donde no pueda cum-
plirse el distanciamiento. No compartir mate, vajilla, ttiles,
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ni otros utensilios personales. [...]. Capacitacién periédica
sobre formas correctas para realizar una adecuada higiene de
manos. Destinar al menos QUINCE (15) minutos semana-
les a repasar la importancia, y correcto procedimiento de la
higiene de manos. Higiene respiratoria 5.3.5. Se recomien-
da el uso de tapabocas durante todo el tiempo que dure la
permanencia en la escuela (tanto para alumnos/as como para
personal docente y no docente) (Anexo Resolucién CFE n.
364/2020, pp. 5y 6).

Imagen 1. Indicadores epidemiolégicos y niveles de riesgo
para la evaluacion del desarrollo de actividades presenciales en las escuelas
en el contexto de COVID-19

Indicadores/ Bajo Medio Alto
descriptor
Niveles de Zonas sin casos | Zonas con casos Zonas con
transmision 0 con casos esporadicos / | transmision local
importados con transmisién | con predominio
local por de
conglomerados | conglomerados
/ brotes y casos
controlados confirmados de
posible
transmision
comunitaria /
Zonas con
transmision
comunitaria
sostenida
Razon entre Sin casos Estable 0,81- En aumento
casos nuevos de | comunitarios o 1,20 >1,21
las ultimas dos en descenso
semanas y las <0,80
dos semanas
anteriores
Porcentaje de <60% 60 a 80% >80%
ocupacion de
camas de unidad
de cuidados
intensivos

Fuente: Anexo Resolucién cre n.° 370/2020, p.3.
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También se solicita a las instituciones evaluar, entre
otras cuestiones, las formas de acceso del estudiantado a la
institucién (uso de transporte publicos), el grado de hacina-
miento en los hogares, etc.

La segunda dimensién considerada en la planificacién
de la reapertura de escuelas es el modelo de asistencia que
se va a implementar. A nivel internacional la estrategia que
emerge con mayor fuerza es la de aplicar un modelo gradual
y de alternancia y en algunos casos de asistencia voluntaria,
donde se sostiene un esquema mixto entre la virtualidad y
la presencialidad. En tal sentido, los gobiernos en su planifi-
cacién priorizan cul es el tipo de poblacién mas apropiada
para comenzar: grupos que han discontinuado sus trayec-
torias educativas durante el 2020, grupos que finalizan o
inician los diferentes niveles.

Es decir, se altera la forma de escolarizacién. En Argen-
tina, la Resolucion CFE n.” 364/2020 establece que las for-
mas de escolarizacién durante la etapa de retorno progre-
sivo seran: la presencialidad, la no presencialidad y una
modalidad combinada. La reanudacién se concibe como
escalonada y progresiva de acuerdo con criterios epide-
mioldgicos de evolucién de la pandemia, las caracteristi-
cas sociodemogréficas de cada regién y la identificacién
de momentos criticos de la escolaridad. La asistencia del
estudiantado se establece como alternada, por grupos, de
manera de garantizar el cumplimiento de las normas de
distanciamiento social.

La cartera educativa prevé que la articulaciéon de la
presencialidad con la no presencialidad abre el camino para
el desarrollo de una “bimodalidad”. Advierte que

esto requiere ajustes de los tiempos, de las secuencias, la
intervencion de las TIC u otra estrategia de recursos para
los dias de no presencialidad y el desarrollo de la experien-
. z . . “y - ”» .
cia pedagégica bimodal. Este modelo “bimodal”, mantiene los
tiempos de los cursos, pero necesariamente lleva a una dife-
renciacidn de contenidos para los dos momentos: asistencia a
la escuela y continuidad pedagdgica en la no presencialidad,
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siendo estos tltimos los susceptibles de ser transmitidos por
las TIC u otras estrategias de sostenimiento del trabajo edu-
cativo a distancia, ajustados a propuestas didacticas precisas
(Resolucién CFE n.° 364/2020 Anexo I, p. 10).

A esta novedad se agregan una serie de recomendacio-
nes que habilitan modificar todos los componentes duros
de lo escolar: su temporalidad, la forma de organizar las
personas, de seleccionar los saberes y de habitar el espa-
cio escolar.

Sobre el tiempo escolar, los acuerdos federales pro-
ponen revisar las unidades temporales tradicionales que
organizan administrativa y pedagdgicamente la vida escolar
(horas-clase, m6dulos, jornadas con o sin extension horaria
por nivel o ciclo, cronogramas de evaluacidn, actividades
extracurriculares, entre otras); asimismo, se considerari el
periodo comprendido entre septiembre de 2020 y marzo/
abril de 2021 como una unidad temporal que posibilite la
intensificacion, evaluacién, acreditaciéon o promocién de
los aprendizajes, entre otras cuestiones.

Las pautas ministeriales para la escolarizacién durante
el 2021 también sugieren nuevos criterios para la confor-
macién de los agrupamientos del estudiantado (flexibles,
homogéneos internamente con finalidades y temporalida-
des diversas de acuerdo con requerimientos transitorios o
permanentes de ensenanza y aprendizaje) y para su distri-
bucién en el espacio fisico a fin de bajar la densidad del
aula. Se sugiere refuncionalizar corredores, pasillos, patios,
comedores escolares, banios, bibliotecas, talleres laborato-
rios, salas de artistica/tecnologias y salas de reuniones.

Asimismo, se define que la gradualidad tendrd que
flexibilizarse, tanto en lo referente a la organizacién de
saberes, como para la evaluacidn y acreditacién de estos y
la reconfiguracidn de las tareas y responsabilidades de los
equipos docentes.

El dispositivo escolar prepandémico implicé la produc-
cién de un tiempo-espacio comun, tnico y diferenciado de
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otras temporoespacialidades contemporaneas de la infan-
cia. En este se sincronizan las actividades escolares, entre
ellas la ensenanza y el aprendizaje, pero también el des-
canso, la alimentacidn, etc. Esto supone una pretensién de
hacer coincidir la sensibilidad y el empeno: todos/as deben
atender, distenderse, comer, jugar, al mismo tiempo.

Nuestras investigaciones nos han mostrado que, en el
formato escolar clasico, prima un tiempo estandarizado,
repetitivo, que configura “pautas normalizadas de referen-
cia” (Elias, 1989, p. 19) tanto para la ensefianza como para
el aprendizaje. El analisis de la cronologia del aprendizaje
escolar, su caracterizacién como monocroénico, es decir, que
sigue un ritmo que es el mismo para todos, ha sido reite-
radamente advertido y analizado por Terigi (2010). Dichas
pautas normalizadas de referencia para la ensenanza y el
aprendizaje siempre se han articulado y subordinado a otras
razones de significacién politica, higiénicas o corporati-
vas y, fundamentalmente, a la disponibilidad del recurso
humano y la gestién del trabajo docente.

Las condiciones de ensenanza y aprendizaje han cam-
biado radicalmente. En la tltima década, se venia insistien-
do en ampliar y diversificar esas condiciones para el apren-
dizaje, volviéndolas objeto de reflexion, analisis y eventual
manipulacién al disefiarse los que se denominan “otros
tiempos y espacios escolares”. Han irrumpido en los docu-
mentos que generan las distintas jurisdicciones educativas y
en el decir de las mismas instituciones nociones como las de
“trayectorias escolares”, las que procuran que los procesos
histéricamente connotados como “fracaso escolar” dejen de
centrarse en ciertos déficits de los sujetos para volver la
mirada sobre los procesos escolares y los rasgos centrales
de la escolaridad. Una serie de iniciativas gubernamentales
se han desarrollado a partir de esas premisas: politicas que
procuran ampliar y diversificar el tiempo escolar (progra-
mas de jornada escolar completa y extendida), promover
otras formas de agrupamientos de los alumnos, implemen-
tar nuevos espacios curriculares (talleres), ampliar el tiempo
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para la apropiacién de determinados contenidos escolares
(unidad pedagdgica 1.° y 2.° grado), modificar los sistemas
de promocién (promocién automatica y acompanada), ins-
talar criticamente la diferencia entre trayectorias escolares
reales e ideales, etc.

En nuestros estudios (Vercellino, 2020), hemos corro-
borado que esos intentos de reforma son fagocitados, cap-
turados por la 1dgica, los sentidos y las formas de operacién
del dispositivo, y que la creciente criticidad hacia las con-
diciones de escolarizacién, no solo procedente del campo
académico, sino también asumida por los textos prescrip-
tivos sobre la escuela y para la escuela (leyes, resoluciones,
disenos curriculares, etc.), no se traduce en una problemati-
zacioén en las instituciones educativas que habilite pensar la
escolarizacién y sus efectos de otro modo.

Los protocolos elaborados para la vuelta a la presen-
cialidad suponen una criticidad y flexibilidad del formato
escolar que contradice esa evidencia. Y la conexién entre
esos modelos de presencialidad y su efecto performativo
sobre la modalidad de ensefianza y de aprendizaje no tiene
un tratamiento central.

Nueva escolarizacién, familias y estudiantes

Finalmente, un gran ausente en las prescripciones minis-
teriales son las familias y el estudiantado. Los protocolos
prescinden de la consulta y la articulacién con esos dos
actores fundamentales. Los cambios criticos en la moda-
lidad de escolarizacién son definidos desde la institucion
educativa, sin que se prevean espacios de consultas, y menos
de negociacién o acuerdo.

El proyecto educativo que acompana a la formacion del
Estado nacién argentina se asentd sobre un contrato formal
(Lopez y Pérez, 2006): el dispositivo de alianza escuela/
familia (Narodowski, 1994). Este implicaba “la entrega’ del
cuerpo infantil a una institucién que se encargaria de con-
vertir al nifio en ‘alumno’ y luego en ‘ciudadano™ (Lépez y
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Pérez, 2006, p. 104). Las leyes educativas en Argentina dan
vigencia y reeditan dicho contrato. Establecen que las fami-
lias participan en el ejercicio del derecho a la educacién, el
que es “una responsabilidad principal e indelegable” de los
Estados nacional y jurisdiccionales (Art. 4.°, Ley de Edu-
cacién Nacional 26.206). La familia es considerada “agente
natural y primario” de la accidon educativa (Art. 6, Ley de
Educacion Nacional 26.206). La participacion de la familia
en las situaciones educativas es uno de los fines de la poli-
tica educativa nacional, tal como lo establece el articulo 11
de la Ley de Educacién Nacional. El articulo 21 de dicha ley
enfatiza que es responsabilidad de los Estados “promover y
facilitar la participacién de las familias en el desarrollo de
las acciones destinadas al cuidado y educacion de sus hijos/
as” (Vercellino, 2017).

No obstante ello, desde la década del 50, la sociologia
de la educacién y la psicologia analizan la diada familia-
escuela advirtiendo que dicha relacién es simultaineamente
“una condicidn casi ineludible” para el aprendizaje escolar
(Santillan, 2012), a la vez que la crénica de un desencuentro
(Fernandez Enguita, 1993), relaciéon ambigua y disfuncio-
nal (Garcia Bacete, 2006), una ruptura (Rueda Meza y Paez
Martinez, 2016), enfatizando el desfasaje entre las expec-
tativas y la realidad (Garcia Bacete, 2003). El tratamiento
que el sistema educativo ha hecho en la configuracién de la
escuela de la pandemia ha desnudado ese vinculo conflic-
tivo, ese desencuentro.

En el protocolo marco para el retorno a clases presen-
ciales en la educacién obligatoria del Ministerio de Educa-
cién de la Nacidn, la alusién a las familias y, mas amplia-
mente, a la comunidad en la que se encuentran insertas las
escuelas es marginal.

Si bien en dicha norma los primeros lineamientos
generales para la reapertura de las actividades presenciales
aluden a que en cada jurisdiccién se debera generar “un
plan en conjunto con la comunidad educativa para eva-
luar posibilidades de implementacién” de la reapertura de
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las escuelas y a que se deberan “considerar estrategias de
participacion en las decisiones de los/as estudiantes y las
familias como promotores de salud”, en la alusiéon posterior
a la intervencién de la familia y el alumnado, esta es redu-
cida a ser destinatarios de informacién y de capacitacién
en tematicas vinculadas al manejo sanitario en el marco
de la pandemia.

Esto corrobora la investigacién en relacién con la fami-
lia, que advierte la persistencia de procesos comunicativos
unidireccionales desde la escuela hacia las familias, en vez
de intercambio de informacién bidireccional y el analisis
conjunto de las situaciones que les compete a ambos. A la
vez que la participacion de la familia en la toma de deci-
siones se circunscribe a asuntos secundarios (festividades,
actividades extraescolares y complementarias, etc.) y no a
las decisiones vinculadas al curriculum, al proyecto educa-
tivo, a la organizacion de la escolaridad (Ceballos Lopez y
Saiz Linares, 2021).

Como consecuencia, “en el contexto de aislamiento,
muchas de las acciones desplegadas desde las escuelas ima-
ginaron dindmicas familiares que no se pueden comprobar”
(Siede, 2020, p. 33). O en la vuelta a clases presenciales, se
proponen esquemas de escolarizacién imposibles de soste-
ner en las condiciones materiales y simbdlicas de la vida
cotidiana de numerosas familias.

La estrategia de escolarizacién que se genere debe
resultar de un arreglo estratégico que involucre a las fami-
lias, por el derecho que les asiste tanto por su condicién
de parenmarentalidad, como también de ciudadanos que
conforman ese espacio publico que es la escuela. Y porque,
ademas, mas alld o mas aca de las prescripciones y norma-
tivas, la escolarizacion no puede dejar de sostenerse en ese
(des)encuentro histérico y, a la vez, cotidiano entre familia
y escuela, “tramado en multiples interacciones y basado en
relaciones que exceden las fronteras de los establecimien-
tos” (Santillan y Cerletti, 2011, p. 14).
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Por otro lado, la total ausencia de la voz de los estu-
diantes en la consideracién de estos cambios tan radicales
en las formas de escolarizacién, ensenanza y aprendizaje
resulta una materializacién mas del adultocentrismo propio
de nuestras sociedades. Este imaginario naturaliza que la
capacidad de decisiéon y de control esta solo en las per-
sonas adultas, y coloca en ese mismo acto a la nifez y
la juventud en condicién de inferioridad e invisibiliza los
posibles aportes que pueden realizar a los modos de con-
figurar esa experiencia que los tiene como sujetos primor-
diales: la educacion.

A modo de cierre

A lo largo de este texto, hemos intentado poner a dialogar
con los marcos interpretativos que venian orientando nues-
tras investigaciones educativas prepandémicas las prime-
ras lecturas que organismos nacionales e internacionales y
el propio campo de la investigacién educativa han hecho
sobre el impacto educativo de la pandemia por COVID-19
y las medidas que las carteras educativas han tomado en ese
marco de emergencia sanitaria. Se trata de una reflexion tan
arriesgada y vulnerable como necesaria.

El cierre por tiempo prolongado de las escuelas, la
suspension de la obligatoriedad de asistir a ellas, la nueva
configuraciéon de la escolaridad con la vuelta a las activi-
dades presenciales en el contexto de la emergencia sanita-
ria implican la interrupcién de la mayor parte de aquellas
practicas habituales que constituian pautas que permitian
a docentes, estudiantes y familias cumplir con su tarea de
forma predecible. También han impactado en el conjunto
de teorias, ideas, principios, normas, rituales, inercias, habi-
tos que regulan las conductas, los pensamientos, los gustos
estéticos y el trabajo de quienes habitan la escuela, y que
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definen lo que, para la mayoria de los actores sociales, es
“una escuela”, operando en un registro de lo obvio y natural.

Es decir, asistimos a una doble interrupcién: en el
campo del hacer, pero también en el campo del sentido,
del corpus de significados. No es extrano, entonces, que
nos habite el desconcierto, que irrumpa la angustia. Los
marcos referenciales estables, obvios, naturalizados no nos
sirven, no operan.

El tiempo transcurrido nos ha dejado algunas lecciones
(entre tantas calamidades que nos ha dejado):

a. La asistencia a los establecimientos educativos asegura
para grandes grupos poblacionales las mejores o, si se
quiere, las tnicas condiciones de ensefianza y apren-
dizaje de los contenidos escolares. Sin ese espacio/
tiempo especifico, la vida cotidiana de miles de nifos,
ninas y adolescentes conspira contra la posibilidad de
vincularse al mundo que la escuela propone. Esto da
por consecuencia un incremento desmesurado de las
desigualdades educativas existentes y persistentes en
América Latina.

b. Tanto las modalidades de ensenianza como de aprendi-
zaje conocidas, habituales se encuentran estrechamente
vinculadas, han sido performadas por las caracteristi-
cas de la escolaridad prepandémica. Las nuevas con-
diciones de escolaridad (sea remota, sea bimodal) exi-
gen desaprender esas formas de ensefnar y aprender y
reaprender otras.

c. Las revisiones didacticas necesarias para ensefar de
manera remota o en forma bimodal no surgen espon-
taneamente, deben generarse condiciones individuales
y colectivas para una reflexién necesaria sobre ellas.

d. Las revisiones sobre las modalidades de aprendizaje
0, si se quiere, de estudio tampoco se dan esponta-
neamente. Deben crearse espacios en donde dar pistas
o explorar sobre cémo estudiar, cémo vincularse con
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los objetos de conocimiento en esas nuevas particu-
lares condiciones.

e. La escuela tiene en las sociedades contemporaneas un
rol de cuidado de las infancias y las juventudes. Ese rol
se vuelve mas critico y dificil de reemplazar en el caso
de los grupos sociales mas desfavorecidos. Desconocer
este vinculo cosustancial entre cuidar y educar desva-
loriza el papel de las escuelas. En el desconocimiento
de esa relacidn, los investigadores educativos tenemos
parte de responsabilidad.

f. La voz de estudiantes y familias debe tener un lugar
fundamental en estos tiempos criticos. Frente al adul-
tocentrismo y el escolarcentrismo, la definicién de las
formas practicas de asegurar el derecho a la educacién
debe incluir de manera plena en las decisiones a los
sujetos de la educacién: estudiantes y familias.

g. Laeducacién de las nuevas generaciones ha sido y es un
asunto que excede a la escuela, al sistema educativo. Ha
sido y es un problema, a la vez, sanitario (la pandemia lo
ha evidenciado), econémico, del mundo del trabajo y de
la produccidn, del campo de la cultura, de las relaciones
comunitarias y de género. La forma que adquiera la
escolarizacién de las nuevas generaciones —aun cuando
la forma escuela se desvanezca— ha resultado y resulta
de complejas dindmicas entre esos diferentes espacios
de la vida social. Cémo esos espacios, con sus formas de
dominacidn, interactdan en la definiciéon de qué, como
y para qué educar, de los sentidos que priman, de la
distribucién de responsabilidades en relaciéon con ese
asunto nos define como sociedades, define qué quere-
mos para nosotros y para nuestra posteridad.

h. Suspendida la obligatoriedad de la asistencia y des-
montado el escenario escolar, el desafio es como pro-
ducir el encuentro entre adultos educadores y educan-
dos. Las tacticas pueden ser variadas, pero lo que queda
desnudo es que ese encuentro solo es posible si las per-
sonas adultas —en los diferentes roles que ocupamos—
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nos empecinamos en seguir renovando esa ilusién, esa
idea animada por un deseo, de que es posible trocar
la vida del otro, transmitirle un trozo del mundo y un
modo de vincularse con ese mundo y asi darle un lugar,
inscribirlo en él. En definitiva: educarlo.

Este listado no pretende ser exhaustivo. Solo un cierre
para esa reflexidn a la que fuimos convidados. Desde marzo
del 2020, no dejo de pensar en una cita de Sigmund Freud
que aparece en Inhibicion, sintoma y angustia. Alli escribio:
“Cuando el caminante canta en la oscuridad, desmiente su
estado de angustia, mas no por ello ve mas claro” (Freud,
1926, p. 71). En ese texto icdnico, explora cémo ante la
angustia el pensamiento (y otras funciones yoicas) puede
detenerse, frenarse para evitar vérselas con eso que la causa.
O puede encontrar en la angustia, articulado en ella, un
motor para hacer otra cosa.

Producir conocimiento (cientifico, o de sentido comun,
religioso o artistico), generar pensamientos, reflexiones,
aun cuando sepamos que esa actividad reflexiva algo tie-
ne del engano del canto del caminante, nos permite seguir
caminando y soportar el desamparo que genera la oscu-
ridad circundante.

Este capitulo supone un aporte en ese sentido: tararea
algunas pistas, recuperando y recreando la letra de lo que
veniamos pensando antes de la pandemia, porque consi-
deramos que en tiempos aciagos reflexionar sobre esto es
nuestra responsabilidad o porque no podemos dejar de
hacerlo.

Deseamos que en esa clave sea leido este texto.
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