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i nos detenemos en un momento anterior a la pandemia del covid-19, a

comienzos del 2020, podemos afirmar que la escuela y los docentes ya hacia

tiempo habian perdido los puntos de apoyo que en algin momento los habian
ubicado como depositarios de un importante reconocimiento social: la autoridad, la
posesidn del saber, el poder de la institucién y los controles normativos.! Para muchos
docentes, sobre todo de la escuela secundaria, conquistar la atencion de los alumnos y
lograr un clima razonable en el aula se habia constituido en un trabajo mucho mas
arduo que el de ensefiar. Su oficio venia quedando expuesto cada vez mas a la légica
de los ajustes locales y personales. A su vez, casi como en espejo, muchos estudiantes
—sobre todo los jévenes de escuela secundaria— sentian una importante distancia
respecto de sus docentes y consideraban que tampoco ellos estaban motivados para
ensefiar.’ La pandemia irrumpe entonces en un contexto en el que, como
consecuencia de una creciente deslegitimacion social de la institucidn escolar, la
ensefianza entendida como problema parecia no ser parte de los interrogantes
principales de maestros y profesores. De la noche a la mafiana, las escuelas se cierran 'y
comienza otra historia. Gran parte del colectivo docente asume como propio el
problema de llegar a los alumnos. Se hace necesario inventar estrategias especificas
para entablar un vinculo con las y los estudiantes, que se concibe mayoritariamente
organizado a partir de actividades ligadas a las disciplinas escolares. Al mismo tiempo,
se despejan algunas preocupaciones —como la de mantener un cierto orden adentro de
las aulas— que habian llegado a cobrar gran centralidad. Entendemos que ensenar
supone necesariamente la accién conjunta de quien ensefia y de quien aprende. Tal
como sefiala Sensevy, se trata de un proceso organicamente interactivo.? Para que sea
posible, se requiere ademds una posicion existencial de participacion en la sensibilidad
del otro, con lo cual afirmamos que la interaccion mencionada conlleva una
implicaciéon afectiva.® Desde esta perspectiva se atribuye un caracter vital a los
intercambios que suceden en las aulas a propédsito de las situaciones didacticas,
concebidas como contextualizaciones que se piensan para organizar la transmision.
Cuando una maestra, un maestro, un profesor, plantea en el aula, pongamos por
ejemplo un problema aritmético en primaria, queda atento a las realizaciones de las y
los chicos —uno resuelve cdmodamente, otro utiliza procedimientos muy bdsicos, un
tercero permanece distante— y, sobre esa base, «arma» la escena siguiente que
generara en su aula. En otros términos, las intervenciones de los docentes se
estructuran a partir de la lectura que estos hacen del contexto de clase, y es por eso
gue decimos que la enseflanza es orgdnicamente interactiva. Esta organicidad fue

! Tardif, Maurice y Nunez Moscoso, Javier, «La nocion de profesional reflexivo en educacion: actualidad,
usos y limites», en Cadernos de Pesquisa, vol. 48, n? 168, pp. 388-411, Brasil, 2018.

2 Dubet, Francois, La experiencia socioldgica, Barcelona, Gedisa, 2011.

3 Sensevy, Gérard, «Des catégories pour décrire et comprendre I'action didactique», en Sensevy, Gérard
y Mercier, Alain (dirs.), Agir ensemble: I’action didactique conjointe du professeur et des éléves, Rennes,
PUR, 2007.

4 Honneth, Axel, «El reconocimiento como ideologia», trad. de José Manuel Moreno Cuevas, en Isegoria,
vol. 35, pp. 129-150, 2006. https://doi.org/10.3989/isegoria.2006.i35.33; id., Reificacion. Un estudio en
la teoria del reconocimiento, trad. de Graciela Calderdn, Buenos Aires, Katz, 2007.
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interrumpida por la pandemia y, por lo tanto, una parte de las referencias que
enmarcaban la experiencia de ensefiar dejo de funcionar.

Podriamos decir que la expresion continuidad pedagdgica que se propuso desde el
inicio del aislamiento social preventivo y obligatorio (ASPO) recibié la adhesién de los
docentes que la asumieron con mucho esfuerzo y con muchas horas de trabajo. Su
significado fue en primera instancia mas actuado que reflexionado y, con el correr de
los intentos de maestros y profesores para desarrollar la enseflanza en este nuevo
contexto, se fue transformando.

La exigencia de llegar con las propuestas a todos los alumnos —inédita— movilizé la
utilizaciéon de nuevos recursos tecnoldgicos acerca de cuyo valor, potencia, alcance y
eficacia pedagdgicas hay todavia mucha tela para cortar. Dejamos de lado este analisis
especifico que otros estudiosos del campo de las relaciones entre tecnologia y
educacion vienen haciendo. Notemos sin embargo que, de manera contraria a la
prediccion segun la cual el uso de las tecnologias desplazaria inevitablemente la
centralidad del salén de clase y de los docentes,” estos ultimos fueron los
protagonistas del acto educativo de ir a buscar a los alumnos para hacer presente la
escuela como fuera, como se pudiera. Y también padecieron la frustracién de no poder
llegar a todos los chicos, aun sabiendo que las diversas desconexiones de los
estudiantes obedecen a un entramado de razones dificiles de discernir sobre la
marcha, pero que, con toda seguridad, abarcan y exceden el ambito de lo educativo.
Los problemas pedagdgicos que el accionar de las y los docentes hizo visible desbordan
completamente el uso de la tecnologia aunque se hayan movilizado a partir de ella. Es
decir, se trata de problemas relativos a los procesos de ensefianza y aprendizaje que
esta situacion permitié reconocer y, en muchos casos, intentar abordar.

Fueron varias las preguntas planteadas: ¢qué hacemos con los chicos, les enviamos
actividades que ya saben hacer o avanzamos con lo programado para el afio?, ¢de
dénde podemos obtener materiales?, écdmo obtenemos noticias de lo que hacen con
lo que les enviamos?, ¢qué hacemos con los que no se conectan? Estos interrogantes,
entre otros, dieron lugar a diversos intentos colectivos de ir explorando diferentes
modos de encarar la accién de enseiiar en los que grupos de docentes establecieron
un juego dialéctico entre su experiencia y las nuevas necesidades que la situacién
exigia. Es asi como en las propuestas que se iban realizando se pusieron de manifiesto
—no podia ser de otra manera— concepciones diversas acerca de la ensefanza,
consistentes con las que estan presentes en la amplia variedad de practicas docentes.
A su vez, las cuestiones que las situaciones suscitaron —esa es nuestra hipotesis—
tienen una gran potencialidad, si se retoman, para conducir a una revision de esas
mismas concepciones ya sea para reafirmarlas, matizarlas o ponerlas en discusion.
Seflalemos que, si bien sostenemos que la ensefianza no puede escindirse de los
procesos de aprendizaje, las inquietudes de las y los docentes tuvieron mas que ver
con los modos de transmitir —qué actividades proponer, como brindar explicaciones,

> En el articulo de Benvegnu, Maria Adelaida y Segal, Analia, «Acerca de ganar y perder, éla clase en
modo pantalla?», en Dussel, Inés; Ferrante, Patricia y Pulfer, Dario, Pensar la educacion en tiempos de
pandemia. Entre la emergencia, el compromiso y la espera, Buenos Aires, UNIPE: Editorial Universitaria,
2020, citan a De Sousa Santos, quien a su vez refiere a una cita del Banco Mundial con esta prediccion.
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como ligarlas con las tareas— que con las adquisiciones de los alumnos, sus dificultades,
sus dudas, sus logros, sus progresos. Al verse interrumpido gran parte de ese proceso
organicamente interactivo que ya sefialamos, se hizo muy dificil interpretar las tareas
qgue los chicos enviaban a sus docentes de modo diferido, en términos de ideas en
juego y progresos en sus elaboraciones. Es aqui donde se percibe la gran pérdida que
la pandemia conlleva, y que es necesario subrayar para no caer en idealizaciones que
volverian a producir una disociacion entre los padecimientos de los docentes vy
alumnos. Entendemos que la identificacion de estas cuestiones es un punto de partida
para concebir un ineludible programa de reconstruccidon de la experiencia transitada,
para repensar la escuela de pospandemia. La caracterizacion que acabamos de hacer
nos plantea una serie de ideas e interpretaciones a las que les atribuimos un cardacter
conjetural y que se basan en conversaciones mas o menos informales con diferentes
colectivos de docentes.® No pretenden por esa misma razén ofrecer un panorama
completo de lo sucedido en el campo educativo, sino mas bien proponer algunas
reflexiones a partir de la experiencia de la que dan cuenta algunos maestros y
profesores.

«La desigualdad nos estallé en la cara»

A poco de andar en la situacién de excepcionalidad, esta frase se difunde como una
onda expansiva. ¢De qué desigualdad se trata? ¢Cudl es su alcance? ¢(Podemos
anticipar su impacto en el modo de encarar el trabajo con el conocimiento en la
escuela? El contacto directo de muchos docentes con las condiciones de vida de sus
alumnos desafid la interpretacion que algunos hacian de la desigualdad cuando
miraban a esas chicas y chicos sentados en el fondo del aula, sin conseguir que
prestaran atenciéon. Son conocidas las investigaciones que refieren a modos de
clasificar a los estudiantes pobres para los que se anticipa un destino de fracaso que la
experiencia educativa no puede modificar. En otras palabras, bajo esta creencia —cuyo
estatus de construccion social se suele desconocer—, la ensefianza tiene pocas
opciones para transformar una trayectoria predeterminada ya sea por la pertenencia
social de su familia o por razones bioldgicas.” Sabemos de la intervencién simbdlica de
estas creencias sobre el proceso de escolarizacidn y la subjetivaciéon de los alumnos,
guienes muchas veces adoptan sobre si mismos el punto de vista de la escuela.

¢éEn qué sentido podemos pensar que la experiencia actual de los docentes con los
alumnos puede llegar a desafiar representaciones como las que acabamos de
describir? En primer lugar, ese alumno que estaba en el fondo del aula y que era
considerado como un caso dentro de una clasificacidon estructurante de la escena

En la Universidad Pedagdgica Nacional hemos llevado a cabo conversaciones con docentes de Pilar,
General Rodriguez, San Vicente, y con estudiantes de la universidad.

/ Kaplan, Carina, «Desigualdad, fracaso, exclusion: ¢cuestion de genes o de oportunidades?», en
Llomovatte, Silvia y Kaplan, Carina (coords.), Desigualdad educativa. La naturaleza como pretexto,
Buenos Aires-México, Noveduc, 2005, pp. 75-98.
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educativa pasa a ser en la experiencia de la pandemia un nifio, un joven que padece,
gue carece de un espacio propio para estudiar, que tiene escasos medios para
comunicarse y que comparte con sus docentes las incertidumbres de la pandemia. Es
también el destinatario de un bolsén de comida que sus docentes contribuyen a armar
y a distribuir.

En segundo lugar, y como consecuencia de la situacion recién referida, cuando un
docente dice «nos estallé la desigualdad», estd nombrando un problema que en algun
sentido le concierne; en tanto «los alumnos pobres» —con todas las implicancias
constitutivas de tal nominacién— exceden sus posibilidades de accion pedagdgica. El
sentirse interpelado supone en algun sentido el desplazamiento de una vision segun la
cual «ser pobre» es un problema individual (del alumno) a otra que lo considera la
consecuencia de una sociedad desigual. Implica ademas poner en juego un valor de
solidaridad que, en algunos casos, orientd a los docentes a desarrollar una actividad
pedagdgica original e inédita.

En nuestras conversaciones con maestros y profesores, algunos plantearon —de
manera cercana al pensamiento de Simons y Masschelein-*° que la escuela presencial
deja en «suspenso» una desigualdad que la pandemia hizo visible. Desde nuestro
punto de vista, esta afirmacién podria ser verdadera y falsa al mismo tiempo. Por una
parte, la asistencia a la escuela asegura un tiempo y un espacio socialmente
estructurados que hacen posible la actividad educativa para todas y todos, el
encuentro con los pares, la participacién en diversos actos comunitarios. Los espera alli
un trabajo compartido con el conocimiento que, en principio, estd pensado para el
grupo en su totalidad. Ahora bien, sabemos que la experiencia educativa estd marcada
—también— por la pertenencia social; que la constitucién de las relaciones de los
estudiantes con el saber estd atravesada por diferentes practicas que se desarrollan
dentro y fuera de la escuela y que suelen operar facilitando u obstaculizando
aprendizajes relevantes. La intencidon de estos sefialamientos es mostrar el caracter
problemdatico de las relaciones entre conocimiento y desigualdad y la necesidad de
esclarecer sus multiples aspectos en los debates entre docentes y en la produccién de
las situaciones de ensefianza. Advertimos sobre un cierto riesgo de delegar en Ia
escuela (casi como una entidad idealizada) la capacidad de suspender la desigualdad,
sin considerar que son las acciones pedagdgicas concebidas por el colectivo docente
las que podrian intervenir sobre el vinculo entre cada alumno y el aula entendida como
unidad en lo concerniente a las relaciones con el conocimiento.

Entre las experiencias que se llevaron a cabo tomando en cuenta la situacién de la
desigualdad se destaca, por ejemplo, la puesta en funcionamiento de numerosas
radios comunitarias surgidas en este tiempo, impulsadas por docentes y desarrolladas
con la participacién activa de los alumnos. Se pusieron en marcha alli programas
alrededor de tematicas, en general elegidas por los estudiantes, para las cuales se
movilizaron saberes y conocimientos que sin duda supusieron aprendizajes nuevos

8 Simons, Maarten y Masschelein, Jan, Defensa de la escuela. Una cuestion publica, Buenos Aires, Mifio y
Davila, 2014.

° En Dussel, I.; Ferrante, P. y Pulfer, D., Pensar la educacion en tiempos de pandemia,op. cit., Myriam
Southwell desarrolla esta perspectiva de Simons y Masschelein.
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para todos. Vale la pena subrayar, por una parte, el valor de produccién cognoscitiva
gue tiene la funcidn comunicativa de una radio y, por otra parte, el involucramiento de
otros actores sociales de la comunidad que de una u otra manera participan de esta
experiencia y contribuyen al reconocimiento de alumnos y docentes.

éPor qué ligamos la descripcion anterior a la problematica de la desigualdad?
Basicamente se trata de una instancia de aprendizaje en la que han podido participar
alumnos con diferentes posiciones con relaciéon al conocimiento y a la que han
aportado saberes provenientes de sus practicas culturales y de sus pertenencias
sociales. Esa integracion de saberes diversos que expresan la heterogeneidad cultural
de niflos y jovenes constituye una respuesta alternativa a la organizacion del
conocimiento que supone la homogeneidad cultural. Al mismo tiempo, el entusiasmo y
la participacién activa de los jovenes podrian ser interpretados como la expresién de
una disposiciéon a involucrarse y producir cuando se valoriza el aporte de los
estudiantes, cuando este proviene de sus ambitos de participacidon extraescolar. En
este sentido, se fortalece el concepto de inclusién educativa pues se encuentran
posibilidades para que todos los alumnos puedan sostenerse en la institucién gracias a
una experiencia de produccidon original. El modo de organizar estos dispositivos,
basados en el intercambio y la cooperacion de todos los participantes, pone de
manifiesto una posicién ética —siempre presente en el acto educativo— cimentada en
un valor de solidaridad.

Nos preguntamos qué potencialidad tendrd la puesta en funcionamiento de
dispositivos como este para interpelar tanto el curriculum —su formato y sus modos de
produccién— como las maneras en las que se desarrolla el conocimiento en las aulas.
La respuesta esta lejos de ser obvia y requiere examinar condiciones que hagan posible
su analisis critico.

Las consideraciones realizadas en este punto intentan llamar la atencidon hacia un
hecho sobre el que vale la pena seguir pensando: el contacto estrecho con las
condiciones de vida de los estudiantes ha impactado en la perspectiva de los docentes
y los ha llevado, por lo menos a algunos de ellos, a incorporar la problematica de la
inclusidon educativa a sus mesas de trabajo.

«Nunca antes habia hablado por teléfono con un alumno»

La frase pertenece a un profesor de escuela secundaria y fue pronunciada en uno de
los conversatorios en los que participamos. Esta expresidon nos lleva a subrayar un
aspecto que en la cotidianeidad de las aulas no era motivo de especial atencién: la
clase estd compuesta por cada alumno. Aun sabiendo que las y los estudiantes
sostienen diferentes relaciones con los saberes, que comprenden en distintos
momentos y no todos lo mismo, el trabajo de enseinar estd pensado para un colectivo
de alumnos y esa impronta persiste en los actos, aunque en las lecturas y
conversaciones de los docentes esto se haya puesto en cuestién una y mil veces.
Ahora, al inhabilitarse en la mayoria de los casos la posibilidad de interactuar
simultdaneamente con las y los estudiantes, se intensifica la relacidn personal con cada
uno y, en particular, con las tareas que envian (o no) a su docente (el que no lo hace
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también se ve). Sefialemos, sin embargo, que ese vinculo personalizado con cada
alumno involucra también la dimensién social de la ensefianza: la docente, el docente,
siguen representando a la institucién y los intercambios que realizan con los chicos
siguen formando parte de un proyecto educativo. Si bien la suspension de la gestién
colectiva del conocimiento que posibilitan las aulas, rica en intercambios, en
establecimiento de relaciones productivas entre lo que hacen o piensan unos y otros,
fue claramente una pérdida significativa para la ensefianza —entre otras—, al mismo
tiempo muchos docentes sefialan que resulté una ganancia haber tenido Ia
oportunidad de conocer mejor a cada alumno. éSerd esta una ocasidn para repensar
los vinculos —nada simples— entre todos y cada uno?, ide analizar si hay lugar en una
actividad cognoscitiva para estudiantes con saberes muy diferentes entre si?

En el intento de mantener, en la nueva situacién, algunas practicas consideradas
valiosas, como la «puesta en comun», hay docentes que intentan recrear —adaptar,
transformar— contra viento y marea los espacios colectivos de trabajo, aun cuando la
Unica herramienta disponible para conectarse con los alumnos sea el WhatsApp. Es el
caso de un maestro que analiza cada una de las producciones que los chicos le envian 'y
graba un video en el que las comenta. Notemos que esta accién es al mismo tiempo
una instancia de produccién de conocimiento para el maestro —al examinar las
resoluciones de sus alumnos—y un acto de reconocimiento para los nifos, que tendran
la posibilidad de sentirse considerados a través de los comentarios del video. En este
sentido, podria interpretarse el episodio como una «ganancia» en términos
pedagégicos. Al mismo tiempo, quedan excluidas de las interacciones las
consideraciones que las y los alumnos puedan hacer sobre el trabajo de sus
compaieros, las reacciones inmediatas, las discusiones del momento. En verdad, una
«pérdida» que es atribuible a las condiciones en las que se estd transitando la
escolaridad y de ninguna manera a los actores. Se puede inferir de este episodio la
intencién de un maestro que explicitamente incorpora la perspectiva de los alumnos a
sus explicaciones, a la vez que se encuentra con los limites de las condiciones que este
contexto le impone. No perder de vista esos limites es fundamental para preservar
aquellos aspectos del sentido formativo de la enseflanza que consideramos
imprescindibles y para los cuales es necesaria la presencialidad.

La actividad en el intercambio entre padres, alumnos y maestros

La pandemia introdujo también novedades en los vinculos entre escuela y familia,
principalmente en el nivel primario, lo que implicd para todos los actores algunas
transformaciones en el modo de entender la ensefianza y el aprendizaje.

Desde el inicio del aislamiento se requirié la mediacion de las familias para que los
alumnos se involucraran en las actividades que los docentes empezaron a enviar, a tal
punto que cuando esta mediacién no se produjo, en general los estudiantes quedaron
desconectados. Padres y maestros necesitaron comunicarse ya sea porque los
primeros demandaron orientaciones de los docentes para ayudar a los nifios, ya sea
porque los docentes solicitaron a las familias que se preservaran ciertos modos de
desarrollar las actividades. Son frecuentes los relatos en los que madres y padres
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preguntaron como explicar a los chicos aquello que debian hacer. Al enfrentar la tarea
de acompafiar a sus hijos, se hizo visible para los padres la existencia de saberes
docentes especificos de la transmisién de los que ellos no disponian y que hasta ese
momento desconocian.'® Se teje en estos intercambios un reconocimiento de la
docencia como trabajo profesional que resoné en el conjunto de la sociedad. Que esa
resonancia perdure dependera de cémo se reconfigure la participacion de las familias
en el proyecto educativo de sus hijos.

Los docentes, como dijimos, necesitaron abrir al didlogo con los padres diversos
aspectos relativos a la ensefianza. Por ejemplo, hubo maestros que observaron con
sorpresa que recibian las tareas de los nifios sin errores. Interpretaron entonces que
los padres terciaban en la actividad de los chicos probablemente para garantizar un
comportamiento que estimaban adecuado a las normas escolares, entregar la tarea
«bien hecha». Otra cara del mismo «fendmeno» se presentd en los casos de los nifios
que no entregaban la tarea porque «no sabian completar todo»: para no mostrar los
espacios en blanco preferian no mostrar nada. Estos docentes comenzaron a explicar a
los padres la importancia que tenia que los alumnos desarrollaran sus producciones tal
como las pensaban, que dejaran sin resolver lo que no entendian, que expresaran sus
conocimientos erréneos. De esta manera se contribuia a la autonomia intelectual de
los alumnos y al mismo tiempo se ofrecia a los maestros elementos de juicio para
ayudar a los nifios. En la explicitacion de esta perspectiva se produce un acercamiento
entre padres y docentes en el que los primeros tienen la posibilidad de comprender
mejor la dindmica del aprendizaje y de implicarse productivamente en el proyecto
educativo. El hecho de que algunos docentes bregaran por recibir las tareas en
elaboracién los muestra empefiados en sostener una ensefianza que incluye la voz de
los alumnos y se dan cuenta de que para poder hacerlo necesitan la colaboracion y la
comprension de los padres.

La mirada de los docentes hacia las casas de familias en las que habitan varios nifios
repard6 también en lo arduo que resultaba para los padres acompanar
simultdneamente a todos sus hijos. En respuesta a esta realidad, se desarrollaron
algunas experiencias en las que desde las escuelas se concibieron proyectos para que
abordaran todos los integrantes de manera conjunta. Esto exigid de los maestros
pensar situaciones que pudieran resolver alumnos de distintos grados, lo cual
comporta ademas una cierta ruptura con la idea de que las situaciones de ensefianza
son de un determinado ano escolar y suponen un grupo homogéneo de alumnos. Una
directora de escuela nos aportd un video filmado en una casa, en la que alrededor de
una mesa, un nifio de sexto, uno de tercero, uno de primero y una nina de cuarto,
calculaban la cantidad de agua necesaria para cocinar arroz en funcién de la cantidad
de personas. Es notable observar la diversidad de recursos puestos en juego por los
distintos nifios, el papel de la mama pidiendo que expliquen sus modos de pensar y la
actitud de los hermanos compartiendo entre ellos distintos modos de resolucién. La
escena muestra lo que la familia pudo y convoca a preguntarse qué seria necesario

1% Flavia Terigi formuld esta idea en 2020, en el programa Docentes Conectados, de la Secretaria de
Cultura y Educacién del Suteba: <https://www.youtube.com/watch?v=Hpl QhkIVOI>
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retomar en la escuela para poder inscribir esa situacién en una historia de
aprendizajes. En otros términos, la familia genera una situacién contextualizada cuyo
alcance, extension y validacién necesariamente serdn responsabilidad de la institucién
escolar. Como en el caso de la radio, se vislumbra en estos intentos, tal vez de manera
incipiente, una posible respuesta al problema pedagdgico que afrontan los docentes al
asumir la insoslayable multiplicidad de relaciones con el conocimiento que se expresan
en las aulas.

Una actividad colaborativa entre padres y maestros se asoma en los diferentes
episodios que resefiamos. ¢COmo la caracterizariamos? En principio, es necesario
adoptar la tesis de que los padres, cuando observan a sus hijos enfrentar las tareas
escolares, van configurando ideas sobre sus procesos de aprendizaje que pueden
constituir un aporte relevante para los saberes de los maestros sobre los alumnos. La
colaboracién consistiria, entonces, en un intercambio genuino de ideas —ambos polos
reconocen su validez, su pertinencia, la honestidad de su intencidon—, con el propdsito
compartido de fortalecer la experiencia educativa de los chicos. La participacién de los
padres sin duda ha sido fundamental en esta etapa. {Lo seguird siendo a futuro?
¢Podra el didlogo sostenido abrir un canal para solidificar la funcién transmisora de la
escuela? ¢Serd posible seguir ensefiando sin la colaboracidn solidaria de los padres?
Las respuestas a estas preguntas adquiriran consistencia solo si, como ya sefialamos a
raiz de otras cuestiones, forman parte de un programa de reconstrucciéon de las
experiencias, como parte de las politicas publicas.

Las incertidumbres pedagdgicas de la pandemia

El contexto educativo inédito movilizé —ya lo dijimos— la busqueda de estrategias
novedosas para sostener el contacto con las y los alumnos. «Hubo que indagar» es una
de las frases con la que las y los docentes caracterizan el momento: pensar qué
actividades proponer, interpretar por qué algunos nifios no entregaban la tarea, idear
como reunirlos de alguna manera a pesar de los limitados recursos de conexién con los
gue se contaba. En un marco de incertidumbre sobre los logros que se conseguirian,
los intentos de las y los docentes tenian la impronta de un ensayo cuyo
funcionamiento habia que analizar, ajustar —-modificar o descartar— luego de realizado.
Notemos que este caracter exploratorio de la enseflanza no suele estar presente
normalmente en las practicas de las aulas, las cuales mas bien parecen regirse por una
valoracion de situaciones «seguras» que son las que podrian garantizar los
aprendizajes. El cambio abrupto de las condiciones en las que se empezd a desarrollar
la ensefianza comenzé a legitimar esta perspectiva que la interpreta mucho mas como
ensayo a explorar que como accidn sobredeterminada por las contextualizaciones
didacticas que se plantean a los alumnos. El hecho de apreciar la busqueda, el intento
de explorar estrategias de ensefianza implica la admisién de la indeterminacion
inherente a cualquier proceso de ensefianza y aprendizaje. Aqui se encuentran razones
para comprender que la reflexidon sobre las practicas docentes comporta un auténtico
trabajo de producciéon de conocimientos. A la vez, al subrayar esta dimensidn
exploratoria de la ensefianza, a la que los docentes dan un amplio lugar en sus
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reflexiones, se da un paso para desvanecer la ilusion de que se pueden estandarizar —
automatizar, predeterminar— las intervenciones docentes. En esta misma direccion se
contribuye a desechar el supuesto tranquilizador pero falso de que los paquetes
educativos formateados pueden simplificar la tarea, soslayar aquella incertidumbre y
dar seguridad o certeza en alcanzar logros educativos.

¢Por qué antes no éramos creativos y ahora si lo somos? Esta pregunta —también la
escuchamos con frecuencia en los distintos conversatorios— contradice la idea de un
docente caracterizado por cualidades esenciales, independiente de los contextos y las
condiciones en los que se desarrolla la tarea de ensefiar. La identidad docente se
construye social e institucionalmente, y la necesidad de enfrentar problemas y crear —
hipotetizar, explorar— respuestas constituye un elemento vital para dicha construccion.
Habria que preguntarse hasta qué punto las condiciones que imponen el sistema
educativo y, en particular, la institucion escolar han facilitado u obturado la posibilidad
para los docentes de asumir la autoria de su intervencidon pedagdgica. La prescripcién
curricular, la necesidad de cumplir una planificacién en tiempos preestablecidos, la
exigencia de exhibir resultados positivos constituyen tanto condicionamientos para la
enseflanza como un marco regulador necesario. Ahora bien, la pandemia diluyd
fuertemente estas restricciones y dio lugar a una situacién algo paradojal. Por una
parte, recayd sobre los docentes la responsabilidad de generar formas originales de
interaccion con los alumnos; al mismo tiempo, en muchos casos, las urgencias de las
situaciones que se presentaban los dejaron librados a sus iniciativas personales, con el
consiguiente riesgo de un aislamiento institucional. A este respecto fue fundamental el
accionar de los equipos directivos y de supervisiones, que, al ofrecer sostén vy
contencién, habilitaron a los colectivos docentes para constituirse como tales,
examinar y compartir los diferentes intentos. La actividad creativa de los docentes se
hizo perceptible en este tiempo pandémico y desafia a la politica publica para pensary
proponer modos de reinsertarla en una renovada organizacion institucional. Es crucial
aqui que se reconfigure la relacion entre las imprescindibles regulaciones sistémicas y
la autonomia de las decisiones institucionales en una articulacion dialéctica.

Un nuevo reconocimiento para y desde los docentes

No se puede comprender una actividad como la de ensefiar y aprender sin tomar en
cuenta las disposiciones, motivaciones, significaciones o las intenciones de quienes se
vinculan con otros actores en una situacion social dada. Desde esa perspectiva, los
distintos problemas que los docentes enfrentaron en esta crisis los llevaron a buscar
respuestas con los pares, con los chicos y sus familias, a desplegar su trabajo en niveles
de interaccidon antes desconocidos. Una actitud reflexiva se fue instalando en la
busqueda de respuestas, en la necesidad de optar por modos de actuar originales y
también orientada por la revision de las practicas que se iban desarrollando. Como
dijimos, muchas de las certezas que proveia la institucién escolar —aun debilitadas,
pero existentes— se pusieron en cuestiéon y la identidad docente comenzd a
resignificarse.
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Hemos resefiado episodios que muestran a maestros y profesores tomando en cuenta
las condiciones de las familias para ayudar a sus hijos, individualizando a los alumnos y
buscando comunicarse con cada uno, ideando actividades que daban un lugar
protagdnico a los jévenes en su desarrollo, tratando de extender a la situacién de
excepcionalidad algunos actos pedagogicos que implican concepciones por ellos
apreciadas. La actitud de los docentes frente a la interrupcién de las clases produjo
una valoracion en la sociedad, que les empieza a reconocer saberes especificos, lo cual
modifica en alguna medida una posicién de subestimacion que venian teniendo. Es
aqui donde encontramos el germen de un proceso de transformacién de la identidad
docente, ya que estas practicas suponen un reconocimiento hacia los diferentes
actores y al mismo tiempo son generadoras de reconocimiento hacia ellos. Un
reconocimiento que se mostraba adormecido empieza a renovarse a través de la
multiplicidad de los intercambios. Para avanzar en la comprension de esta dindmica,
creemos necesaria una cierta ampliacion de esta idea.

El concepto de reconocimiento, a partir del idealismo aleman, en particular el
pensamiento de Hegel, se refiere a la necesidad que tiene el yo de que los otros lo
confirmen como sujeto libre y activo, lo que depende de una lucha por alcanzar esta
confirmacién. Por su parte, Honneth, en la tradicién de la Escuela de Frankfurt,™* ** lo
considera como una autoapreciacion reflexiva a partir de la perspectiva de sus
compaferos de interaccidon. En otras palabras, los sujetos —entre ellos, los docentes—
buscan ser reconocidos, alcanzar su propia identidad social, apoyados en la mirada de
los otros sobre ellos, mirada que debe ser conforme a aquello que se quiso mostrar. Se
teje asi una interaccidon que implica una reflexidon de si basada en los otros. De este
modo, la identidad se configura en situaciones de conflicto y en el vinculo con los otros
(alumnos, colegas docentes, familias, jerarquias educativas), esta guiada por la
necesidad o deseo de reconocimiento. Por lo tanto, no puede pensarse la identidad
docente como una obra puramente individual ni deriva de roles preestablecidos. Ahora
bien, tal como plantea Honneth,” hay modalidades —que este autor denomina
ideoldgicas— que, si bien no excluyen a los actores sociales, basan el reconocimiento en
su integracion positiva al orden establecido, ponderando sus cualidades de manera
formal y no sustantiva. En el caso de los docentes, hay premisas evaluativas y medidas
institucionales que no procuran un genuino reconocimiento de su autonomia
intelectual, ni su derecho a cuestionar el orden social o las condiciones del acto
educativo. Mas bien, se trata de que los docentes se vean a si mismos de modo
ajustado a funciones prescriptas, se reconozcan como eficientes, y hasta dedicados al
cumplimiento de sus tareas, incluso atribuyéndose una funcidon de cuidado de los
alumnos que los dignifica.

1 Honneth, A., La lucha por el reconocimiento, Barcelona, Critica, 1997.
2 Arrese Igor, Héctor Oscar, «La teoria del reconocimiento de Axel Honneth como un enfoque
alternativo al cartesianismo», Il Congreso Internacional de Investigacion de la Facultad de Psicologia de
la Universidad Nacional de La Plata, 2009, <http://sedici.unlp.edu.ar/hand le/10915/17229>
13 o a , 9 , o 0a 9

Honneth, A., «El reconocimiento como ideologia», op. cit.; id., Reificacion, op.cit.



[ ]
' u nlp e "1983/2023 - 40 anos de Democracia”

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL

Un auténtico reconocimiento —en el sentido filoséfico en que lo hemos esbozado— de
los docentes demanda la intervencidon de politicas publicas que transformen la
institucion escolar para habilitar un nivel de reflexién critica sobre su oficio, al
participar de una practica con los otros en el proceso interactivo de ensefianza y
aprendizaje. Es asi como los docentes podran identificarse con su potencial de creacién
de escenarios y de significados educativos, rompiendo con el reconocimiento
ideoldgico.

La toma de distancia de la experiencia vivida

El proceso de conquista del reconocimiento o, en otros términos, de construccién de
una identidad social de los docentes, genera condiciones para la apertura de una
reconstruccidon de las experiencias pedagdgicas que tuvieron lugar en la pandemia.
Efectivamente, se trata de elaborar un conocimiento conceptual sobre los procesos de
ensefanza, y ello requiere que los docentes analicen retrospectivamente el sentido, las
intenciones, los alcances, los limites de las acciones que han desplegado con sus
alumnos. Del conjunto de propuestas realizadas, écuales fueron productivas y cudles
no? ¢Se ha reconfigurado aquello que se considera nodal en la ensefianza? ¢éSe ha
modificado qué se entiende por aprendizaje? Nos permitimos recordar con Norbert
Elias’* que la construccién de conocimientos sobre asuntos de la vida social, a
diferencia de los referidos a los objetos y fendmenos de la naturaleza, supone tomar
en cuenta las experiencias e interpretaciones de los actores desde «dentro» de su
participacién vivencial en esos eventos, cargada de afectos y creencias. Sin duda, la
salida extramuros de maestros y profesores hacia la comunidad, especialmente las
familias, y las précticas educativas que se pudieron implementar y ensayar son
paradigmaticas en este sentido.

En general, no hay modo de conocer lo social sin considerar un continuo epistémico
qgue incluye el compromiso afectivo y valorativo de los actores sociales con los
fenédmenos que pretenden indagar y el «distanciamiento» necesario para conocerlos.
Es decir, para reconstruir conceptualmente las experiencias vividas, es preciso
transformarlas en un saber objetivado por medio de esfuerzos de abstracciéon y
sistematizacion. En este sentido, para tal produccién respecto de los procesos de
ensefianza y aprendizaje en el contexto de la pandemia, inevitablemente se deben
considerar aquellas experiencias vividas por los actores, y partir de ellas como de su
materia prima. Asi, sobre la base de la documentaciéon recogida —las situaciones
enviadas a los alumnos, las respuestas de ellos, las conversaciones con los padres,
etcétera—, se puede encarar un trabajo para justificar las decisiones que,
probablemente, se han tomado «en caliente» con una intencién que no siempre se
alcanzd a explicitar. Esas decisiones se podrdan confrontar con las respuestas obtenidas,
dando lugar a un andlisis en términos de los vinculos entre intenciones y logros. Desde
aqui surgiran algunas hipdtesis a titulo de explicaciones. Asimismo, algunas

1 Elias, Norbert, Compromiso y distanciamiento, Barcelona, Peninsula, 2002.
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modificaciones que se fueron haciendo a los planes iniciales como resultado de los
logros obtenidos aportaran también elementos para un proceso de reconstruccion.

En este proceso la reflexion no se disocia de los significados cambiantes, de las
valoraciones que provocan los éxitos y fracasos de las diferentes estrategias
ensayadas. Aqui —es evidente— el compromiso de los docentes con su tarea y con sus
alumnos es indispensable para su actividad reconstructiva, forma parte de ella. La
recuperacion de lo vivido y de las practicas «cargadas de afecto» se situaran en un
espacio de analisis y critica al tomar la necesaria distancia epistémica. Ahora bien, se
deberian evitar dos riesgos. Por un lado, que la reflexién se reduzca a una narracion
autobiografica que reitere lo vivido con un efecto catdrtico y lo inscriba en creencias de
sentido comln que no se problematizan. De este modo, los ensayos pedagdgicos
mencionados no se transformarian en conocimiento. Por otro lado, el intelectualismo
propio de la ilusién modernista de que la actividad reflexiva coloca por fin a los
docentes en el campo de la racionalidad o del saber objetivo desencarnado de los
avatares de la vida educativa. Asi se restableceria la cldsica dicotomia entre la
produccién de conocimiento y las prdacticas educativas.”

Por ultimo, la propuesta de promover dicha elaboracién no puede ser solo
responsabilidad de los docentes, sino que necesita ser plasmada institucionalmente,
en el sentido de que la reorganizacion de la escuela pospandemia incluya los tiempos
de las actividades pedagdgicas o su integracion sistematica al trabajo de transmision,
algo asi como una «politica de la reflexién». Consolidar la legitimidad de la actividad
reflexiva —que han sabido ganar los docentes— realizada por cada uno y sobre todo en
las interacciones del colectivo, como un genuino trabajo intelectual sobre el oficio de
ensefar, es también un problema de politica educativa.

Entendemos que estos espacios institucionales para el trabajo reflexivo pueden
interpretarse en términos del derecho de los trabajadores a intervenir en los
contenidos que organizan su tarea de transmisiéon. La transformacion del trabajo
implicada da lugar a una mayor autonomia que, una vez asumida, comporta nuevas
responsabilidades. *

Conclusiones

La suspension de la presencia en las aulas en 2020 situd a la escuela en un espacio casi
publico, la mostré a la sociedad. Los audios, los videos, los mensajes, las actividades
empezaron a circular por diferentes medios y se hicieron accesibles a muchas mas
personas que sus destinatarios originales. Esta ampliacion de instrumentos y de
actividades educativas puso de manifiesto la existencia de saberes especificos para la
ensefanza, acerca de los cuales parecia no haber total conciencia fuera de los ambitos

B Sensevy, Gérard, Le sens du savoir. Eléments pour une théorie de I'action conjointe en didactique,
Bruselas, De Boeck, 2011.

16 Canelo, Paula, «lgualdad, solidaridad, nueva estatalidad. El futuro después de la pandemia», en E/
futuro después del covid-19, Buenos Aires, Argentina Unida, 2020.
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escolares. Se teje de esta manera un reconocimiento hacia el colectivo de maestros y
profesores que da lugar a un proceso que podria desembocar en una reconfiguracion
de la identidad docente.

La necesidad de ir a buscar a los alumnos, de llegar a ellos en las condiciones en la que
estuvieran, planteé problemas pedagdgicos nuevos, muchos de los cuales tienen
vigencia mas alld de la situacion de excepcién. Al verse desafiados a producir
respuestas inéditas, los docentes pudieron asumir la incertidumbre que caracterizé a
esta etapa, multiplicando los ensayos educativos. Tal vez encontremos acd una
oportunidad para considerar que dicha incertidumbre siempre es constitutiva del
trabajo de ensefnar y requiere ser contemplada en las propuestas que se realicen. Esta
situacion genera condiciones favorables para valorar la potencia de la busqueda
compartida de respuestas para los problemas profesionales que se enfrentan. El
trabajo de reflexion colectiva que implica requiere transformaciones tanto en las
condiciones institucionales como en la posicion que asume el docente fuera y dentro
de la escuela. La tarea de las politicas publicas a este respecto es ineludible.

La actividad constructiva basada en la reflexién tiene como referencia insoslayable la
experiencia y a la vez exige toma de distancia respecto de ella. La actividad educativa
en la situacidon de excepcidon provocd un movimiento solidario entre gran parte de los
docentes que comenzaron a reconocer a sus pares con cualidades y aptitudes para
aportar a la construccién de metas comunes y de respuestas originales para los
desafios que se presentaban.

Finalmente, entendemos que una cierta reconfiguracién de las relaciones entre teoria
y practica puede tener lugar al haberse intensificado la actividad reflexiva de maestros
y profesores sobre su propio accionar. Por una parte, la necesidad de explorar
estrategias para sostener la escolaridad de los alumnos y de revisarlas a la luz de sus
resultados contribuyd a interpretar el caracter provisorio de la ensefianza. Por otra,
muchos conceptos tedricos —la nocién de evaluacidn en proceso, el papel de las
interacciones sociales en la construccion de conocimiento, los cuestionamientos a la
homogeneidad, entre otros— que alguna vez formaron parte de la formacién docente
se han resignificado. Es decir, se han operacionalizado al interpretar las practicas
educativas y se han valorado por sus aportes a la comprension de los problemas
pedagdgicos que se encontraron en este dificil y complejo contexto.
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