Educacion y COVID 19: lo que aprendimos en tiempos de escolaridad alterada.
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Resumen

En esta comunicacién se analizan los resultados de algunas de las evaluaciones que organismos
internacionales, nacionales y del campo de la investigacidn educativa han realizado sobre el
impacto de las respuestas de los sistemas educativos ante las medidas sanitarias en el contexto de
la Pandemia por COVID 19. Se analizard cdmo se han exacerbado de manera dramatica las
desigualdades educativas, al punto de peligrar la continuidad de las trayectorias educativas de
grandes sectores. También se dard cuenta como la pandemia ha evidenciado el caracter
especializado y primordialmente presencial de la ensefianza, puesto de manifiesto el rol de
cuidado de las instituciones educativas y el caracter profundamente situado de los aprendizajes.
Finalmente, se analizara el lugar dado a las familias y al estudiantado en las medidas educativas

tomadas.
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Introduccion

La pandemia del COVID-19 ha provocado una crisis sin precedentes en todos los ambitos. En la
esfera de la educacién, esta emergencia ha dado lugar al cierre masivo de las actividades
presenciales de las instituciones educativas con el fin de evitar la propagacién del virus y mitigar su
impacto. Esto se ha extendido a mds de 190 paises durante varios meses de los afios 2020 y 2021.
La poblacidon 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 han resuelto la continuidad del
ciclo lectivo, poniendo en marcha una heterogeneidad de iniciativas.

En esta comunicacién se analizan los resultados de algunas de las evaluaciones que organismos
internacionales, nacionales y del campo de la investigacidn educativa han realizado sobre el
impacto de las respuestas de los sistemas educativos ante las medidas sanitarias en el contexto de
la Pandemia por COVID 19. Luego se analizard el lugar dado a las familias y al estudiantado en las

medidas educativas tomadas.



Tanto los Estados Nacionales como organismos internacionales (ONU, UNESCO, UNICEF, Banco
Mundial, CEPAL) y el campo de la investigaciéon educativa, rapidamente fueron generando
evaluaciones del impacto de la pandemia y las respuestas ante la misma 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 sectores. A la vez, se ha evidenciado el caracter especializado y primordialmente
presencial de la ensefianza, puesto de manifiesto el rol de cuidado de las instituciones educativas y
el caracter profundamente situado de los aprendizajes. A continuacién, 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 condiciones igualitarias y de calidad. El informe de Saforcada y
Baichman (2020) realizado para la Campafia Latinoamericana por el Derecho a la Educacion,
identifica tres tendencias en la educacion pre pandémica que condicionaban la concrecion de ese
derecho, a saber: las tendencias de privatizacidn de la educacion, las persistentes desigualdades
educativas, sociales y econdmicas y “las tendencias vinculadas con la redefinicién y la disputa en
torno a los sentidos de la educacién, que, en conjunto, caminan en un sentido de individualizacidn,
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 pandemia profundizé estas tendencias, incrementando las desigualdades preexistentes y
dotando de mayor relevancia a otras, como las vinculadas al acceso y las formas de utilizacidon de
nuevas tecnologias; ha fortalecido las iniciativas del sector privado en educacién (no se abordara
esta cuestion en este escrito, pero sobre el mismo consultar a: 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 educacidon durante la pandemia han sido
disimiles segun los recursos materiales y culturales disponibles en los hogares y en las mismas
instituciones educativas, lo que ha condicionado tanto los recursos pedagégicos digitales utilizados
como la respuesta del estudiantado. El tipo de gestion de la institucién educativa (estatal o

privada), el nivel educativo (inicial, primario, secundario, universitario), la situacién



socioecondmica del estudiantado, el caracter urbano o rural de los establecimientos, la regién del
pais, han marcado experiencias de enseflanza y aprendizaje muy distantes (Ministerio de
Educacién de Argentina, 2020; Expdsito y Marsollier, 2020).

Asi, una encuesta del Ministerio de Educacion de la Nacién (ME) desarrollado en julio del 2020
establecié que menos de la mitad de los hogares cuenta con acceso fijo de buena calidad en Ila
sefal de internet y 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 tiene acceso a una computadora en AMBA y Patagonia, en
NEA y NOA los guarismos bajan al 41% (Ministerio de Educacidn de Argentina, 2020).

El tipo de tecnologias utilizadas también varia. Las escuelas de gestion estatal presentan un mayor
manejo de herramientas tecnolégicas denominadas “populares”, es decir, de uso masivo, cuyas
caracteristicas son menos especificas y no demandan ningun tipo de desarrollo para su utilizacion,
como el WhatsApp y las redes sociales. Mientras que las escuelas de gestion privada manejan
tecnologias mads especificas, es decir herramientas mds adecuadas y complejas, que requieren un
conocimiento determinado para su uso (Expdsito y Marsollier, 2020): plataformas,
videoconferencias, foros y blogs o paginas web. Expdsito y Marsollier (2020) en su investigacion 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
denominadas populares. Coinciden con el relevamiento de la cartera educativa nacional, que
indica que el 17% de directivos del sector estatal afirmé que utilizé plataformas para reuniones
virtuales sincrénicas, mientras la proporcion ascendié al 73% entre directivos de escuelas privadas;
un 8% de los directivos del ambito rural y 44% en el dmbito urbano. En relacidn a 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 Educacion de Adultos (Expdsito
y Marsollier, 2020).

La desigualdad también alcanzd al profesorado: en la encuesta del ME los equipos directivos

también sefalaron problemas en las condiciones de acceso a recursos tecnolégicos: 79% indicé



qgue las y los directores y docentes tenian limitaciones de conectividad y un 66% identificé
problemas con el equipamiento (Ministerio de Educacion de Argentina, 2020).

En Argentina no existen datos certeros sobre los resultados educativos 2020. Esto es
posiblemente, porque uno de los lineamientos de politica educativa ha sido alterar la anualizacion
de ese ciclo lectivo, extendiéndolo hasta el 2021. La UNESCO calcula que a nivel mundial 23,8
millones de nifos y jévenes (del nivel preescolar al postsecundario) adicionales 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 nimero total de nifios que no retomen la
educacion tras los cierres de escuelas sea aiin 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
educativas, han interrumpido la escolaridad o la llevan adelante con intermitencias que ponen en
riesgo el cumplimiento de la culminacidn satisfactoria de los 14 afios de la escolaridad obligatoria”
(Resolucion CFE N° 369/2020, p. 4). No se ha cuantificado la poblacion destinataria, por lo que no
contamos con datos que permitan valorar cuantitativamente el impacto de la pandemia y las
medidas educativas tomadas a partir de la misma, 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 cuestidn y en el centro de la opinién publica, el
sentido que la escuela tiene en nuestras sociedades contemporaneas. En primer lugar, se ha
corrido el velo sobre una cuestion obvia: la ensefianza 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, precisamente, las cuestiones mds elementales (leer, escribir, las cuatro
operaciones basicas), es una tarea bastante compleja; nos hemos dado cuenta que saber hacerlo
no significa saber ensefar cdmo hacerlo.

Pero también ha dejado en evidencia que los modos de ensefianza estdn fuertemente
escolarizados, es decir, se sostienen en el supuesto de las condiciones de escolarizacién: 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 coincidencia de un docente y varios
estudiantes que estan ahi, en clausura, aunados por algun criterio (en general la edad o un
combinacion de edad y conocimientos previos acreditados), se ensefia en simultdneo, mas o
menos las mismas cosas siguiendo secuencias temporales prefijadas. Ya Terigi (2006) nos habia
advertido sobre cédmo el saber didactico disponible se produce a partir de un “encuadre cultural”
(Canguilhem, 2009) particular: la configuracién de la escuela comun urbana.

De esto se deriva que la ensefianza remota ha supuesto un fuerte problema didactico, no sdlo
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porque el “saber ensenar” disponible en el profesorado estd basado o emerge del encuadre
cultural de la escuela pre - pandémica, sino también porque contexto de ensefianza 2020 y hasta
mediados del 2021 ha sido sui géneris: a mitad de camino entre la educacidn presencial, la
educacién virtual (que tiene su propio desarrollo didactico) y la educacién a distancia previa al
desarrollo de la era digital. 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 digitalizacion de documentos o la
elaboracion de cuadernillos por parte del Ministerio Nacional o los propios docentes. Aqui
también aparecen “diferencias por sector de gestién, en tanto que refleja la relacion entre las
decisiones didacticas y las condiciones disponibles para llevarlas adelante: mientras en las escuelas
primarias privadas el 47% de docentes proponen actividades de resolucidon colectiva con
encuentros sincrénicos, la proporcidon desciende a 18% en escuelas estatales” (Ministerio de
Educacién de Argentina, 2020, p.06).

Asimismo, la pandemia ha corrido el velo sobre el lugar que la escuela tiene en nuestras
sociedades como institucion de cuidado. Como hace tiempo advierten estudiosos como Escolano
(1993), Vinao Frago (1994), Fernandez Enguita (2003), Husti (1992), en la configuracion del tiempo
escolar, en la definicion de cudntas 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 extra-pedagdgicos, a saber: “aspectos econémico
productivos —las fechas de recoleccién, por ejemplo, en las zonas campesinas—, climatoldgicos —
épocas u horas de calor y frio—, religiosos y politicos en la determinacién, 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 tradiciones de la sociedad en cuestidn (Vifiao Frago,

1994, p.25).



Asi, en las sociedades contempordneas, con la incorporacidn progresiva de la mujer al mercado del
trabajo, el sistema educativo constituye “uno de los pilares de la oferta publica de cuidados
ofrecida por el Estado” (Rodriguez Enriquez y Marzonetto, 2015, p.116). Gran parte de las
performances que docentes y estudiantes desempeiian en el dmbito escolar y muchas de las
regulaciones de las conductas de unos y otros en relacidén a la escuela refiere a la “la transmisién
de normas y patrones de conducta aceptados y esperados” (Esquivel, Faur y Jelin, 2012, p.17), a la
satisfacciéon de necesidades objetivas (por ejemplo, alimentacién, higiene, provisidon de seguridad
fisica) pero también subjetivas, afectivas, vinculares (Vercellino, 2020). Es decir, gran parte de las
performances escolares son performances de cuidados.

La feminizacidn del cuidado, fenédmeno reiteradamente denunciado por investigadoras feministas,
genera que con la suspension de la asistencia a la escuela se profundicen 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 arraigado culturalmente (Gluz y Elias, 2000).
“En el caso de la docencia, feminizacion del trabajo y desigualdades de género se potencian,
combindndose la intensificacion del trabajo docente frente a la adecuacidn de tareas para el
trabajo a distancia, el acompafiamiento pedagdgico a sus propios hijos e hijas y la sobrecarga de
tareas domésticas”. (Gluz y Elias, 2020, p. 60).

En sintesis, la suspension de la asistencia del estudiantado a la escuela ha impactado de lleno en
esa tarea especializada que es la ensefianza generando no pocos problemas didacticos y también
una profunda crisis en la provisidn 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 XIX, homologando educacidon con escolarizaciéon - ha tenido que, en unas semanas,
modificar radicalmente sus formas, prescindir de su materialidad, de su rigida organizacion
temporal. La arquitectura material y simbdlica de la escuela, su gramatica o forma, el conjunto de
practicas habituales que hacen a la escuela, se han interrumpido, y el aislamiento y la distancia
han sido durante el 2020 los nuevos ordenadores de las relaciones educativas. Esta nueva
configuracion de la situacion de aprendizaje, no es sin consecuencias para los procesos cognitivos
en él implicados.

Los estudios sobre el aprendizaje no dejan de insistir sobre la relevancia del contexto social en el

que se produce la situacion de aprendizaje pondria yo. A partir de la obra de Vigotsky y otros



como Rogoff (1993), Coll y Edwards (1996), Rodrigo (1994, 1997), Palincsar (1998) y Bengoechea
Garin (2003), tenemos evidencia de que los procesos psicolédgicos superiores implicados en el
aprender tienen un origen histérico y social, se dan en situacién, en contexto, e incluso, aquellos
mds avanzados, se adquieren en el seno de procesos instituidos de "socializacién" como son los
procesos de escolarizacion (Baquero, 1999). También las teorias del aprendizaje por
“reestructuracion” o constructivistas (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 mediacion 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 —
psicolégicos, didacticos y epistemoldgicos- 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 dmbito escolar: ora de sustitucién,
ora de yuxtaposicion, ora de convivencia mas o menos conflictiva (Garcia y Cubero, 1993; Rodrigo
y Correa, 2001; Chevallard, 1991).

Con esto queremos afirmar que lo escolar, su configuracién, las performances o actuaciones que
alli se promueven, produce un tipo especial de aprendizaje. O, en otros términos, el aprendizaje
escolar supone una forma especial de vincularnos y apropiarnos de ciertos conocimientos,
habilidades, modos de relacion; forma que es moldeada por un conjunto de practicas que sélo 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 practicas (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 ‘trabajo escolar’: en el cotidiano escolar los y
las docentes suelen concentrar el discurso y la escena, mostrar, dar consignas, interrogar a los y
las estudiantes; éstos y éstas, por su parte, escuchan, miran, escriben, responden a las consignas,

verifican con los y las docentes lo realizado. Las performances propias del trabajo escolar, en la



escuela primaria al menos, disponen de manera principal a dominar la actividad de responder a
consignas establecidas vinculadas, fundamentalmente, con lectoescritura y cdlculos 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 haberse
apropiado de un tal saber. El saber en tanto 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 pizarréon (como enunciado o regla), yace en los manuales y en las [dminas que
decoran las paredes del aula (Vercellino, 2020).

Otras performances se vinculan a la civilidad escolar: refieren a los comportamientos esperados,
modelados y especificos dentro del ambito escolar y segln sus regulaciones, no necesariamente
vinculados al ‘contenido’ escolar. Asi aparece el accionar docente direccionado a encauzar las
conductas, las personas y también los objetos (configuracidon del aula), en linea con los modos
escolares de resolver los conflictos. Al alumno-a, 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 condicidon diferencial de ser
adultos y nifios-as. En ellas, los primeros son garantes de la seguridad, el bienestar y el cuidado de
la infancia y productores de dictdmenes que significan lo que el nifio 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 dmbitos que exigen, como aprendizaje, dominar
relaciones en situacion: la relacion con el semejante, con el par, con la autoridad, con el adulto y
consigo mismo, en tanto alumno-a, en tanto nifio-a. En esas configuraciones de performances
aprender supone dominar la relacién 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
gue con los pares; se trata de dominar la relacidén de si consigo mismo/a, la relacién de si con
otros/as, y la relacién consigo mismo/a a través de la relacion con otros/as y viceversa.

Cada configuracion de performances promueve ciertos aprendizajes. Muchos de ellos sélo se
producen en esa experiencia singular que es la escolarizacidon. Ahora bien, cambiada 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 materialidad, con sus horarios diarios, con su tiempo de clase y de recreo, con su sucesion
de asignaturas, construye e inculca una idea de tiempo bien especifica y particular (distinta a la de

tiempo cotidiano o a la del tiempo Iudico): “una nocién del tiempo basada en ‘la precisién de los



encuentros’, ‘la secuenciacion de actividades’, la ‘prevision’, el ‘sentido del progreso’ y la idea del
tiempo ‘como un valor en si mismo’” (Vifiao Frago, 1994 p. 35).

El tiempo del cronograma escolar ensefia a resignar el ritmo, intensidad y cadencia del tiempo
individual puestos al servicio de aprendizaje, para la construccién de una temporalidad comun:
dos horas para matemadticas, una para ciencias, diez minutos de recreo, media hora para el
almuerzo.

Esa temporalidad quedd profundamente alterada en el contexto de la pandemia, aln 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 para reponer algo de ese
tiempo comuUn para aprender impuesto por el aparato escolar) ha sido marginal, cémo
sefialdbamos mas arriba. La encuesta a docentes realizada por el Ministerio de Educacion de la
Nacidn sefialdé que:

el medio de comunicacién mas utilizado fue el teléfono celular, ya sea para enviar mensajes de
texto via SMS o WhatsApp como para realizar llamadas.

¢Qué habilidades cognitivas exigen estos nuevos y diversos soportes de la ensefanza? ¢Qué
actividades deben dominar los y las estudiantes? ¢Qué nuevas férmulas relacionales deben
aprender a actuar? ¢Cémo creemos que los y las estudiantes logran estas nuevas capacidades?
¢Qué impacto subjetivo tiene la exacerbacion del tiempo individual, el de cada uno, el tiempo
endogdmico, el que cada familia puede organizar frente al decaimiento del tiempo comdun,
estandarizado, exogdmico?

Claramente se abre toda una agenda de temas para la investigacion educativa.

Nueva escolarizacion, familias y estudiantes

Finalmente, un gran ausente en las prescripciones ministeriales son las familias y el estudiantado.
Los protocolos prescinden de la consulta y la articulacidn con esos dos actores fundamentales. Los
cambios criticos en la modalidad de escolarizacion son definidos desde la institucion educativa, sin
preverse espacios de consultas, menos de negociacion o acuerdo.

En el protocolo marco para el retorno a clases presenciales en la educacién obligatoria del
Ministerio de Educacion de la Nacidn la alusidn a las familias y, mas ampliamente, a la comunidad
en la que se encuentran insertas las escuelas es marginal.

Si bien en dicha norma, de los primeros lineamientos generales para la reapertura de las
actividades presenciales aluden a que en cada jurisdiccidn se deberd generar “un plan en conjunto

con la comunidad educativa para evaluar posibilidades de implementacion” de la reapertura de las
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escuelas y que se deberan “considerar estrategias de participacion en las decisiones de los/as
estudiantes y las familias como promotores de salud”, la alusién posterior a la intervencion de la
familia y el alumnado es reducida a ser destinatarios de informaciéon y de capacitacién en
tematicas vinculadas al manejo sanitario en el marco de la pandemia.

En relacidn a la familia, esto corrobora la investigacién en la materia, la que advierte la
persistencia de procesos comunicativos unidireccionales desde la escuela hacia las familias, en vez
de intercambio de informacién bidireccional y el andlisis conjunto de las situaciones que les
compete a ambos. A la vez que la participacidon de la familia en la toma de decisiones se
circunscribe a asuntos secundarios (festividades, actividades extraescolares y complementarias,
etc.) y no a las decisiones vinculadas al curriculum, al proyecto educativo, 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 imaginaron 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 sostener 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 familias, tanto por el derecho que les asiste por su condicidon de parenmarentalidad asi como
también de ciudadanos/as que conforman ese espacio publico que es la escuela. Y porque,
ademads, mas alld o mds acd de las prescripciones y normativas, la escolarizacion no puede dejar de
sostenerse en ese (des)encuentro histdrico vy, a la vez, cotidiano entre familia y escuela, “tramado
en multiples interacciones y basado en relaciones que exceden las fronteras de los
establecimientos” (Santillan y Cerletti, 2011, p. 14).

Por otro lado, la total ausencia de la voz de los/as estudiantes en la consideracion de estos
cambios tan radicales en las formas de escolarizacidn, ensefianza y aprendizaje, resulta una
materializacion mas del adultocentrismo propio de nuestras sociedades. Este imaginario naturaliza
que la capacidad de decisidon y de control esta sdlo en las personas adultas, colocando en ese
mismo acto a la nifiez y la juventud en condicidn de inferioridad e invisibilizando los posibles
aportes que pueden realizar a los modos de configurar esa experiencia que los/as tiene como

sujetos primordiales: la educacion.

A modo de cierre
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A lo largo de esta comunicacion, hemos intentado reflexionar, poner a dialogar con los marcos
interpretativos que venian orientando nuestras investigaciones educativas prepandémicas, las
primeras lecturas que organismos nacionales e internacionales y el propio campo de la
investigacion 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 las
mismas, la nueva configuracién de la escolaridad con la vuelta a las actividades presenciales en el
contexto de la emergencia sanitaria, implican la interrupcién de la mayor parte de aquellas
practicas habituales que constituian pautas que permitian a docentes, estudiantes, familias,
cumplir con su tarea de forma predecible.

También han impactado en el conjunto de teorias, ideas, principios, normas, rituales, inercias,
habitos que regulan las conductas, pensamientos, gustos estéticos y el trabajo 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.

Es decir, asistimos a una doble interrupcion: en el campo del hacer, pero también en el campo del
sentido, del corpus de significados. No es extrafio, 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 Unicas condiciones de ensefianza aprendizaje de los contenidos
escolares. Sin ese espacio/tiempo especifico, la vida cotidiana de miles de nifios, nifias 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 ensefianza como de aprendizaje conocidas, habituales, se
encuentran estrechamente vinculadas, han sido performadas por las caracteristicas de la
escolaridad pre pandémica. Las nuevas condiciones de escolaridad (sea remota, sea bimodal) exige

desaprender esas formas de ensefiar y aprender y reaprender otras.
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c) Las revisiones didacticas necesarias para enseiar de manera remota o en forma bimodal
no surgen espontaneamente, deben generarse condiciones individuales y colectivas para una
reflexidon necesaria sobre las mismas.

d) Las revisiones sobre las modalidades de aprendizaje o, si se quiere, de estudio, tampoco se
dan espontdneamente. Deben generarse espacios en donde dar pistas o explorar sobre cémo
estudiar, cdmo vincularse con los objetos de conocimiento, en esas nuevas particulares
condiciones.

e) La escuela tiene en las sociedades contempordneas 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 co- sustancial entre cuidad y educar, desvaloriza el
papel de las escuelas. En el desconocimiento de esa relacidn, los/as investigadores educativos
tenemos parte de responsabilidad.

f) La voz de estudiantes y familias debe tener un lugar fundamental en estos tiempos
criticos. Frente al adultocentrismo 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 educacidn: estudiantes y familias.

g) La educacién 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),
econdmico, del mundo del trabajo y de la produccién, del campo de la cultura, de las relaciones
comunitarias y de género. La forma que adquiera la escolarizacidn 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. Cdmo esos espacios, con sus formas de dominacion,
interactian en la definicién de qué, cédmo y para qué educar, los sentidos que priman, la
distribucidon de responsabilidades en relacidon a ese asunto nos define como sociedades, define
qué gueremos para nosotros y para nuestra posteridad.

h) Suspendida la obligatoriedad de la asistencia, desmontado el escenario escolar, el desafio
es como producir el encuentro entre adultos educadores y educandos. Las tacticas pueden ser
variadas, pero lo que queda desnudo es que ese encuentro sélo es posible si las personas adultas —
en los diferentes roles que ocupamos- nos empecinamos en seguir renovando esa ilusion, 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 el mismo. En definitiva:

educarlo.
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Nos toca en este tiempo ¢post pandémico? Revisar, reflexionar, sobre lo que este acontecimiento

nos ha ensefiado sobre la escuela, sobre nosotros mismos.
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