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Palabras claves Resumen

EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE La siguiente produccién se realiza en el marco del proyecto de investigacion
“Experiencias educativas y aprendizajes en contextos tecno-culturales” presentado y
aprobado por la Secretaria de Ciencia y Técnica de la Facultad de Psicologia UNC,
periodo 2018-2021. Tiene por finalidad compartir un andlisis tedrico-practico de la
sistematizacion de experiencias de aprendizaje virtual y en tiempo de pandemia de

NIVEL SECUNDARIO

VIRTUALIDAD

PANDEMIA estudiantes pertenecientes al Nivel Secundario de una escuela semi-privada de la
ciudad de Cérdoba. Se utilizé una metodologia cualitativa, recuperando las voces de los
estudiantes en torno a su experiencia de aprendizaje en un escenario virtual y en
tiempos de pandemia. Para ello se realizaron 4 grupos focales con integrantes de
primero a sexto afio. La muestra estuvo compuesta por 28 estudiantes. Para organizar

Informacion de contacto la informacion recabada se establecieron 4 categorias de analisis resultantes de las

eolivero@unc.edu.ar expresiones de los estudiantes tensionadas por las variables clasicas de la escuela:
Espacio: “En estas condiciones aprender es complicado”; Tiempo: “el tiempo de
espera”; Curriculum: “no te vienen las ganas”; Evaluacién: “necesitds un por qué. Como
consideraciones finales se exponen reflexiones e interrogantes en relacién a escenarios
diferentes de acuerdo a las experiencias de los estudiantes en torno a su vinculacion
con el conocimiento.
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1. Introduccidn

El siguiente trabajo se realiza en el marco del proyecto de investigaciéon “Experiencias educativas y
aprendizajes en contextos tecno-culturales” presentado y aprobado por la Secretaria de Ciencia y
Técnica de la Facultad de Psicologia UNC, periodo 2018-2021. Se busca compartir una
sistematizacion y analisis de la experiencia de aprender de los estudiantes mediante la virtualidad
y en tiempos de pandemia transitada desde el 13 de marzo hasta julio de 2020 en una Institucion
escolar de nivel secundario de la ciudad de Cérdoba. Como metodologia se realizaron grupos
focales con estudiantes donde se recuperé las voces.

Se busca realizar una reconstruccién critica de la experiencia escolar de los alumnos en el marco
de la emergencia sanitaria que irrumpio en la légica escolar a comienzos del ciclo lectivo y colocé a
la escuela en una situacién inédita e impensada. Asi, la institucidn escolar se encontré en la
obligacion de re-pensarse y elaborar propuestas alternativas a la presencialidad, en un contexto
de aislamiento y distanciamiento social a partir de la politica de cuarentena sostenida por el
Gobierno Nacional ante la pandemia de Covid 19. En este marco, ante las transformaciones de lo
escolar, la pregunta guia de esta indagacion hace énfasis en la busqueda por conocer la
experiencia de los estudiantes, es decir, el modo como fueron percibidas, vividas y significadas las
propuestas de ensefianza por ellos.

Siguiendo a Edelstein (2011), el término experiencia refiere a lo existente vivido, a aquello que
deja aparecer lo existente en el propio ser en su plenitud y su lejania, donde lo real se nos
presenta en su singularidad. En la misma linea, Larrosa (2003) refiere a la experiencia como lo que
“nos pasa”, aunque tenga que ver con la accion “se padece”, se vive en tanto pasién y exposicion;
y se puede saber de ella a través del registro de la palabra luego de haberla transitado
retrospectivamente.

La experiencia en tanto vivencia y significacidon incluye al contexto. Este punto resulta sumamente
relevante pues se trata de un acontecimiento que provocd una fractura en lo cotidiano de la
escuela muy internalizado en la trayectoria de los jévenes estudiantes. La irrupcion de nuevas
l6gicas introduce modificaciones muy importantes en cuanto a los desafios que propone en un
marco de incertidumbre y de condiciones objetivas, tanto materiales como simbdlicas que no
pueden ser anticipadas ni pueden articularse.

Desde estas coordenadas, es necesario explicitar desde donde se posiciona la mirada para
comprender y analizar este escenario. Se considera que el paradigma de la complejidad propuesto
por Morin (2001) aporta una perspectiva capaz de orientar el abordaje que se pretende realizar de
la experiencia, ya que posibilita leer lo entramado, la relacion entre los acontecimientos, el orden
y el desorden, lo oculto, lo desconocido y también la contradiccion constitutiva de la misma.
Finalmente, también “la conciencia de la complejidad nos hace comprender que no podremos
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escapar jamds a la incertidumbre y que jamdas podremos tener un saber total” (Morin, 2001,
p.101).

En el marco de esta complejidad, resulta pertinente referenciar que se esta hablando del sujeto de
aprendizaje. Al respecto, Cornu (en Diker y Frigerio 2004) expone que “no hay sujeto sin
reconocimiento reciproco, sin enunciacion dirigida. No hay sujeto sin palabra” (Pag. 29). El autor
agrega que es fundamental la relacién con el otro en este proceso, ya que transmitir un saber es
reconocer en el otro (sujeto) la posibilidad y capacidad de saber: “constituir al sujeto es primero
plantearlo/presentarlo como tal, reconocerlo sin juntamente pretender fabricarlo de pies a
cabezas como si fuera un objeto” (Pag. 29).

Cabe resaltar que el sujeto de aprendizaje en este analisis se encuentra en una etapa particular de
transito por “las adolescencias” que resignifica su nifiez y se contintia configurando en relacién con
otros. Si bien algunos autores prefieren hablar de juventudes, en este trabajo no se habla de
adolescencia sino de adolescencias adhiriendo a ese posicionamiento. En concordancia con esta
perspectiva son pertinentes los aportes de Kancyper (2007) al considerar a la adolescencia como
“el momento privilegiado de la resignificacion retroactiva, del aposteriori”? (Pag. 27).

A continuacién, se expondrd la metodologia que se utilizd para recuperar y procesar la
informacién obtenida de los discursos de los estudiantes. Luego, se procederd a sistematizar la
informacién recuperada a la luz de aportes tedricos que posibiliten comprender y analizar Ila
experiencia de aprender en estos contextos virtuales surgidos en

! Constituyendo una nueva etapa libidinal, en la cual se logra por primera vez la identidad sexual
genital como un fendmeno social y psicolégico. Es por ello, que posicionarse desde esta
perspectiva psicoanalitica (del aposteriori), permite pensar en una continua reelaboracién desde el
sujeto, reabriendo la posibilidad “de desafiar aquel destino inmutable prefijado por los dioses”
(Kancyper, 2007, pag. 29). El autor agrega que es desde el mismo sujeto, agente activo que otorga
significados a los hechos y los organiza configurando su propia historia retrospectivamente, en
donde esta la posibilidad de ser actor responsable de su propia vida; ya que la historia no es el
pasado, sino el pasado historizado en el presente, es un pasado que “aun es, todavia”.

La emergencia sanitaria. En el apartado final, se compartiran algunas interpretaciones surgidas del
didlogo entre las experiencias de los estudiantes y algunos aportes de las investigaciones junto a
algunas lineas para continuar profundizando en esta indagacion.

2. Metodologia

En concordancia con el paradigma de la complejidad y con la finalidad de comprender las
particularidades de la experiencia de aprendizaje se trabajé con una metodologia cualitativa.
Siguiendo a Morin? (2001) y tomando los aportes de Yuni & Urbano (2005) se parte de concebir a
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las realidades humanas y sociales como construcciones que pueden ser conocidas desde la
comprension y la explicacion. Estudiar experiencias plantea la necesidad de reflexionar en los
recursos metodoldgicos que permitan acceder a ellas. Benjamin (2008) sostiene que la experiencia
existe en tanto es narrada y pasa a formar parte de un colectivo. En este sentido, Rivas Flores
(2008) enuncia que las identidades de los sujetos escolares se construyen en sus relatos acerca de
su experiencia, a partir de los cuales se resignifica la escuela como realidad institucional.

En esta linea, como instrumento de recoleccién de datos se trabajé en grupos focales con la
intencionalidad de recuperar las voces de los estudiantes. Tomando los aportes de Herndndez
Sampieri, Fernandez Collado y Bapista Lucio (2014) los grupos focales generan una serie de datos
gue en reiteradas ocasiones excede la entrevista individual. El grupo se constituye en la unidad de
anadlisis y posibilita identificar cdmo se construyen las significaciones grupales, profundizar
experiencias y comprender las diferentes perspectivas de los participantes en la medida que Ia
misma sirve como motivador para responder; pues apoya el recuerdo de los acontecimientos
(Flick, 2004).

La muestra estuvo integrada por 28 estudiantes de primero a sexto afio. Se desarrollaron 4 grupos
focales: uno con primer afio, uno con estudiantes de segundo y tercer afio, otro con estudiantes
de cuarto y quinto y un ultimo con estudiantes de sexto aino. La duracién de cada encuentro fue de
una hora y media por grupo aproximadamente. Los participantes fueron invitados por los
preceptores de cada curso y su asistencia fue de manera voluntaria. Para la participacion se
solicitd su consentimiento y en las voces recuperadas se resguardo y modificéd informacion para
proteger la identidad de los

2 El autor, desde la perspectiva hermenéutica, considera a la comprensién como “el conocimiento
que hace que un sujeto sea inteligible no sélo para otro sujeto, sino también para todo aquello
gue esta marcado por la subjetividad y la afectividad”.

participantes.

La recuperacion de la informacidon giré en torno a la pregunta ¢éCémo es la experiencia de
aprender mediante la virtualidad en tiempos de pandemia? De lo narrado por los estudiantes se
fue profundizando sobre las diferentes formas de abordar el aprendizaje, los vinculos con el
profesor y los compafieros, la organizacion de los tiempos de estudio y la rutina, su
posicionamiento sobre la evaluacién y acreditacién de los conocimientos.

3. La experiencia: La escuela, sin la escuela

La situacion de emergencia sanitaria transitada implicéd también la introduccién y circulacién de un
discurso acerca del cuidado, del riesgo, del lugar de la presencia del otro, de la salud, de la muerte,
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que estuvo acompaiiado del surgimiento de un nuevo elenco de palabras que inundaron el
espacio publico.

En menos de un mes esta situacion inédita para la humanidad produjo profundos cambios sociales
entre los cuales se incluye que las escuelas suspendieron la presencialidad pero continuaron de
diferentes modos sosteniendo la tarea de ensefiar. En la emergencia, la institucidon a la que
pertenecen los estudiantes que participaron de los grupos focales fue construyendo e
implementando un dispositivo en base a la plataforma educativa Moodle que fue conocida y
aprendida por los alumnos y por muchos de los docentes en el mismo momento de su
implementacion.

4. Lo que pasa y lo que nos pasa, lo que se padece, lo que se transforma y lo que se resiste

Los intercambios que surgieron de los grupos focales aportaron un conjunto de informacion a
partir de la cual fue posible construir categorias organizadoras de la experiencia. De esta forma, se
encontraran 4 sub apartados resultantes de las expresiones de los estudiantes tensionadas por las
variables clasicas de la escuela: Espacio: “En estas condiciones aprender es complicado”; Tiempo:
“el tiempo de espera”; Curriculum: “no te vienen las ganas”; Evaluacién “necesitas un por qué”. A
continuacidn, se presentara el didlogo en torno a cada una de las categorias construidas.

1. Espacio: “En estas condiciones Aprender es complicado...”

Cuando se les preguntd a los estudiantes sobre “cémo era la experiencia de aprender en la
virtualidad y en tiempos de pandemia” ellos otorgaron diversas significaciones a la situacion.
Todos reconocieron que se trataba de una experiencia muy diferente, otorgando diversos sentidos
a esa diferencia. Al respecto expresaron que: “aprender en estas condiciones es complicado...”;
“mas cuando te sueltan un tema y lo dejan”; “no sentis la obligacion, es peor que la libertad”; “No
lo hacés porque tenés otras distracciones”.

Es asi que esta nueva experiencia de propuesta educativa fue significada como algo disruptivo de
la rutina aprendida en sus trayectorias previas frente a lo cual se encontraban “desarmados”, es
decir, sin las herramientas necesarias para sostenerse en un escenario escolar desconocido por
ellos.

En este sentido, es significativo resaltar la dificultad de escindir el espacio del resto de las variables
a considerar, en la medida que el mismo fija las condiciones materiales de posibilidad. En las
circunstancias “normales” de la escuela, el espacio esta naturalizado y rara vez aparece
cuestionado. La pérdida de la presencialidad pone de relieve la centralidad que tiene esta
categoria respecto del resto de las variables de lo escolar; es decir, que la pérdida hizo posible
visibilizar su importancia.

2. El tiempo: el paso de la simultaneidad a “El tiempo de espera...”
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La vivencia temporal al igual que las demas dimensiones, también es compleja, ya que implica
consideraciones sobre el pasado, el presente y el futuro; es decir, sobre las duraciones, sobre los
cambios y las continuidades, sobre las vivencias y el modo de habitarlo. En este sentido, se
observé que todos los integrantes de los grupos focales enfatizaban en esta dimensién un gran
cambio con lo “acostumbrado” y un gran anhelo de poder hacer mediante lo virtual un encuentro
presencial: “La videoconferencia para mi es lo mejor. Es lo mds parecido a un encuentro personal
en el colegio. El tema de las dudas se evaclian mas (...) aunque nos digan que preguntemos pero
nos da cosa preguntar, nos vamos turnando para eso. Al no tener el profe ahi puede ser una
molestia. Sabemos que esta disponible pero cuando preguntamos estamos haciendo las cosas en
el momento, y no responden ahi”.

En este punto, se podria decir que las relaciones mediadas por la tecnologia, caracteristicas de
nuestra cultura, nos sumergen en tiempos de intermitencia y de inmediatez. Si se retoman algunos
aportes de Bauman (2000), es posible reflexionar sobre el poder de estar aqui y en otro lado a la
vez. Este modo de habitar el tiempo social y de vincularnos a través de la tecnologia se constituyo
en una experiencia previa a la propuesta de una escuela a la distancia. De esta manera, el modo de
relacion fue la virtualidad, la mediacidn trajo consigo la expectativa de la respuesta inmediata, que
se sumé a la asociacién que el dispositivo de ensefianza presencial ofrecia: la disponibilidad
sincroénica de la presencia del otro.

Sin embargo, la plataforma Moodle introdujo un tiempo de la diacronia donde la interacciéon o la
conversacidon estdn mediados por la espera. La carencia del encuentro serd expresada por los
alumnos del siguiente modo: “tardan en responder, hasta que te responden...y entonces ya no
tenés ganas de seguir”; “si estoy haciendo una actividad y el profe no responde pregunto por
Whatsapp a mis companeros o busco en google o lo dejo”; “En ese sentido es bueno que
tengamos videollamadas porque es en el momento...pero no es lo mismo”; “muchos profesores
tardan mucho en responder. Si tardan tanto, ya no te acordds que le preguntaste”; “Y cuando le
preguntamos a un compaiero, generalmente lo que no entiende uno, no lo entiende el otro”.

Siguiendo a Kohan (2016) se podria interpretar que “...el no es lo mismo” refiere a que los tiempos
de la presencialidad permiten un modo de tiempo presente donde es posible dar un tiempo, en el
sentido de generar condiciones para habitarlo en la interaccidn con otros; entre los alumnos y
entre ellos y el profesor. Un tiempo de complicidades, de inquietarse, de registrar los gestos del
otro, un tiempo entre. En palabras de los estudiantes: “es complicado, no es lo mismo que te lo
explique la persona con los gestos”.

En este punto cabria complejizar el analisis al considerar que los sujetos de aprendizaje implicados
son jovenes adolescentes, siendo la inmediatez una caracteristica muy presente en esa etapa. A su
vez, es un momento significativo de resignificacion de experiencias infantiles y consolidacion de
aspectos de la personalidad (Kancyper, 2007). Con lo cual, acostumbrados a un sistema sincrénico
de aprendizaje, encontrarse en este nuevo y desconocido escenario deja a muchos a estudiantes
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planteando la necesidad de la presencia de un otro que organice los tiempos, explique los
contenidos y que sostenga los tiempos y ritmos de trabajo.

En continuacién con el andlisis de la necesidad que van manifestando los jévenes sobre la
presencia del encuentro con el adulto, se recuperan algunas voces sobre sus consideraciones en
torno al aprender.

3. Curriculum: “No te vienen las ganas”.

En torno a esta categoria, los estudiantes expresaron diferencias respecto a lo que estaban
aprendiendo: algunos consideraron que no estaban aprendiendo nada mientras que otros
sostuvieron que si estaban aprendiendo. Con respecto a este uUltimo posicionamiento, algunos
agregaron que “hemos avanzado mds que si estuviéramos en la presencialidad”.

Esta apariencia de contradiccion habilita el surgimiento de interrogantes acerca de las razones de
esta distancia en torno a los procesos y resultados del trabajo sobre los contenidos. En esta linea,
cabe la posibilidad de interpretar que las condiciones de aprendizaje no serian las mismas. Si bien
todos los alumnos recibieron la propuesta virtual desde la escuela, cada estudiante atravesaba
posibilidades diferentes ligadas a capitales previos® (cultural - social - econémico - afectivo).

Estas consideraciones serian vdlidas también para la presencialidad. Sin embargo, el

Ill

confinamiento des-ocultd aquello que la “escuela Normal” buscé mitigar desde el origen en el
sistema educativo® vigente: la heterogeneidad. Desde hace tiempo se viene sosteniendo en la
formacidén y capacitacidn docente la necesidad de visibilizar las diferencias ocultas en la
uniformidad, pero esta emergencia lo planteé de un modo mucho mas crudo en la medida que la

materialidad de la experiencia no permitié sostener el dispositivo clasico de trabajo en la escuela.

En este punto, profundizando en la respuesta que otorgaron los estudiantes ante la experiencia de
aprender en este contexto, plantearon que en muchas materias pueden hacer el trabajo
solicitado, pero no aprender: “yo presento todo pero no sé nada”.

De tal forma que para este grupo de estudiantes el aprendizaje no estaria vinculado a la
realizacion de actividades. Esta expresidon tiene cierta equivalencia con lo manifestado por los
docentes cuando refieren a que los estudiantes repiten o copian, pero no saben. Siguiendo a
Edward (1997) dicha distincidn deja en evidencia una forma de conocimiento que se caracterizaria
por una relacién de exterioridad con el mismo®. En este sentido, si bien la expresidn refleja parte
de las vivencias de los estudiantes en la virtualidad, este vinculo puede reconocerse también en las
aulas presenciales. Entonces ¢Por qué en la respuesta de los estudiantes aparece como un
distintivo de la experiencia sobre la

3 Bourdieu (2001) en el capitulo Las Formas de Capital del libro Poder, Derecho y Clases Sociales
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distingue tres principales formas de capital: econdmico, social y cultural
4 Se hace referencia a que la Ley 1420 que da inicio del sistema educativo expresa la intencién de
homogeneizar las diferencias sociales que resultaron de la importante corriente inmigratoria que
pobld nuestro pais hacia fines del SXIX y principios del SXX.
virtualidad? Una hipédtesis de respuesta posible seria que la presencia le otorga al proceso de
aprendizaje otros condimentos que le permiten completar el sentido aun a aquellas actividades
gue se concretan sin involucramiento ni transformacion; en palabras de los estudiantes: “sin
aprender”.

Al respecto los alumnos proporcionaron algunos indicios en relacién a la hipétesis planteada: “si te
gusta la materia o si te sale es mas facil"; “yo aprendo cuando no es ni mucha exigencia ni que te
regalen la materia”. Algunos expresaron que “si no entendés le preguntas a google, al que esté en
casa o a un compafero”. También expresaron que “es mds de lo mismo, cuesta aprender y realizar
los trabajos, pero extranas la convivencia dia a dia”.

Profundizando en sus narraciones, agregaron que “depende del profe, si te gusta o te interesa la
materia”; “en lo presencial, lo hacés muchas veces porque ese profe te lo pide”. Mientras que en
otro orden de cosas los alumnos insistieron en que en la escuela “normal” “lo hacés porque tenés
que pasar”; “lo hacés para que te pongan una nota”®. En estas explicaciones se podria afirmar que
los estudiantes construyen sus razones en base a la experiencia presencial que se constituye en el
lugar de referencia.

Llegado a este punto, se podrian organizar estos indicios en torno a tres nucleos de referencias
que actuarian completando los sentidos de la experiencia escolar: el nivel de desafio que implica la
propuesta vinculado al gusto por la disciplina; la importancia del vinculo con los profesores, con
los compafieros y la familia; y por ultimo la exigencia externa (que serd desarrollada en la
dimension 4: la evaluacion).

> Se usa este concepto de forma de conocimiento, en el sentido propuesto por Edwards (1997),
para describir la existencia social y material del conocimiento en la escuela, recuperando el vinculo
de las diferentes dimensiones en su interrelacién, asi como ocurre al ser presentados los
conocimientos en el aula. De manera que la forma también es contenido y por tanto también se
lee en las formas de transmision y de respuesta —la repeticién del contenido, la textualidad de la
respuesta, la dinamica de la interrogacidn o la ejercitacién— una dimensién de la definicion del
conocimiento escolar.

5 En relacién a este punto, cabe aclarar que en esta primera parte del afio las indicaciones
ministeriales fueron que no se acreditaria al modo tradicional. La sugerencia para los docentes fue
la de trabajar devoluciones de los trabajos sin escala de calificacion, reforzando la invitaciéon de
“aprender por aprender y no por una nota”.
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I- En cuanto a las expresiones ligadas al nivel de desafio que ofrecen las propuestas de ensefianza
se podria decir que la tensidon hacia el aprender se encuentra en el punto medio entre la
curiosidad y el desanimo. En ese intersticio es donde se movilizan los esquemas previos, de tal
modo que algo de lo que el alumno sabe permite anclar con lo nuevo, hacer pie en lo conocido
para animarse a avanzar hacia nuevos esquemas (Ausubel, 1983). En este sentido, el conocimiento
de la plataforma Moodle implicd un primer obstaculo a sortear en cuanto a las dificultades que
pudo ocasionar y contd con el apuntalamiento de otros sujetos como lo fueron los preceptores,
los tutoriales elaborados por la administradora de la plataforma, entre otros.

Al distanciamiento social se sumo la extrafieza de una mediacién tecnoldgica, que incrementd la
distancia para aquellos que la desconocian. Sin embargo, algunos (unos pocos) contaban con
aprendizajes previos vinculados al uso de herramientas como Word, Drive, mensajes por mails,
entre otras. Si bien se podria decir que todos los alumnos poseen algun vinculo con la tecnologia
de la comunicacién telefénica uso de juegos y buscadores (consultar a google) eran muy pocos los
qgue contaban con herramientas propias de la plataforma educativa. Asi el desafio seria mayor
para quienes no contaban con la familiaridad de las herramientas.

Sin embargo, esas expresiones no estan vinculadas sélo con la mediacion de la plataforma, sino
gue refieren también a la disponibilidad de anclajes en tanto conocimientos especificos de las
disciplinas capaces de posibilitar una relacién de interioridad con los contenidos ofrecidos para el
aprendizaje. De tal modo, aquellos estudiantes con trayectorias formativas de alta performance,
en tanto conocimientos especificos previos o experiencias de autonomia previas, se mostraron
mejor preparados para afrontar el desafio propuesto.

2- Un segundo grupo de afirmaciones se las podria relacionar con la importancia otorgada al
vinculo para que el aprendizaje sea logrado. En este sentido, el mismo apareceria como
vehiculizador de las posibilidades de aprendizajes. Entonces ¢ Qué tipo de vinculo se requiere para
aprender en condiciones de virtualidad y distanciamiento social? Al respecto los estudiantes
distinguen la importancia del vinculo con el docente, con sus compaferos y con sus familiares.

a- Con respecto a los docentes, los estudiantes manifestaban la presencia de un otro comunicativo
como mediador del proceso de aprendizaje: “necesitamos la explicacién del profe, el cara a cara”;
”"No es lo mismo la explicacidon con sus palabras”; “Que leyendo solo no es lo mismo que te lo
explique (...) por la forma de explicar del profe, las palabras que utiliza”.

En este sentido, resulta dificil no complejizar el andlisis sostenido hasta el momento, ya que la
presencia y el vinculo con el profesor aparece como una necesidad aun entre aquellos que
manifiestan haber aprendido mas en esta experiencia que en la presencialidad. En palabras de
ellos: “Me gusta esta experiencia por parte, porque lo podes hacer al ritmo que querés, pero lo
malo son la falta de las explicaciones”. Al preguntarle porque necesitaban de esas explicaciones
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ellos sostenian “porque es una forma de entenderlo de otra manera... que el profesor te responda
me ayuda para terminar la tarea”; “Se retiene mds informacién cuando lo explica el profesor”.

Profundizando lo planteado algunos estudiantes expresaron lo significativo que les resultaba no
solo la explicacion del profesor sino también las “ganas” con las que realiza la actividad: “Con esta
modalidad, resolves las actividades, entregas y no los ves mas. Aparte, algunos profesores no nos
dicen que estad bien o mal cuando entregas y no recibis devolucién, eso te desmotiva”. En este
punto, algunos estudiantes referenciaban que no es lo mismo que un docente te suba el PDF a la
postura de otros docentes que en medio de lo tedrico, van explicando con sus palabras cdmo se
resuelve el ejercicio: “Hay profes que le buscan la vuelta y lo dejan bien explicado, ponen dos
archivos uno teérico y uno préctico, y en el mismo resuelven los ejercicios y ponen los porqués;
otros lo suben asi nomas”.

Estas narraciones, tal vez, posibilitan visualizar un componente mds que conforma este vinculo
(encuentro) entre el profesor y el estudiante: el deseo. En este sentido, Maldonado (2013)
sostiene que una de las vicisitudes del vinculo que se establece entre el estudiante y el docente
refiere a dos deseos que inexorablemente se ponen en juego en el proceso de aprendizaje: el
deseo de ensefar y el deseo de aprender. El autor agrega que, en numerosas oportunidades se
escucha que el deseo de aprender esta ligado a la naturaleza humana: “Es factible afirmar que el
deseo es el motor del aprendizaje y también vale insistir en que el deseo es el motor de la
ensefianza” (Pag. 70). En este punto, si bien los aportes de Maldonado hacen alusion a la
necesidad que el docente reconozca la presencia de estos deseos y las implicancias del vinculo
transferencial que se juegan en un proceso educativo, se podria pensar en una necesidad de los
estudiantes de encontrarse con docentes que “le pongan ganas” a las actividades planteadas; es
decir, que se visualice un deseo de ensefar esa disciplina y no solamente el proponer una
actividad.

Continuando con la organizaciéon de los indicios acerca de las razones que fundamentan la
denuncia del hacer sin aprender se retoma el conjunto de expresiones que mencionan la presencia
del vinculo entre pares

b- Con respecto al vinculo con los compafieros se podria decir que un porcentaje significativo
valora la vinculacidn con un compafiero en este escenario. Reconocen en este vinculo entre pares
una forma mas de aprender. En este sentido, desde el constructivismo, autores como Baquero
(2013), respaldan la significatividad del aprendizaje mediado por el vinculo entre pares. Los
estudiantes identifican el proceso con sus palabras: “Yo no me siento preparado para lo que

", u ”, u

viene”; “siempre nos fortalecid el estar juntos (...) lo académico y la convivencia van de la mano”;
n u

Cuando no entiendo, consulto con mis compafieros”, “el trabajar con otros ayuda”; “Hacer la tarea
de a 2 0 3 es mucho mas facil y rapido”.
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c- En relaciéon al vinculo con las familias se registraron pocas enunciaciones de los estudiantes.
Algunos jévenes s6lo mencionaron recurrir a un familiar cuando no comprendian las actividades o
tenian dudas. Al respecto cabe considerar que, en el nuevo escenario virtual, la posibilidad de un
vinculo entre la escuela y los alumnos no sdélo estaria mediado por la tecnologia sino por la
participacién de las familias desde un lugar inédito para la institucion escolar. En este sentido,
cabe considerar otras variables: en muchas ocasiones los estudiantes comparten el dispositivo
personal con otro integrante del grupo familiar; el espacio fisico donde se concreta la tarea escolar
es también compartido, es decir, el espacio habitacional y doméstico supone la presencia con
otros (padres, hermanos, abuelos) que se encuentran presentes e intervienen de diversos modos.
En este punto los adolescentes podrian haber perdido ese espacio propio de pertenencia con lo
escolar que lo separaba de lo doméstico y que les brindaba la posibilidad de tomar distancia de sus
padres. Estas situaciones posibilitan plantear una nueva linea de indagacion para abordar en
futuras producciones.

Presentadas estas categorizaciones, se podria sostener que el PDF o la actividad propuesta en la
plataforma “sin mds” no estaria dando la posibilidad de interaccién y es vivida por los estudiantes
como una dificultad o como una imposibilidad. Se podria decir que, en su mayoria, los jévenes no
estan preparados aun para la interaccidn sin la mediacién del profesor: si quedan solos, sienten
gue no pueden. Podria ser hasta una critica a la propuesta institucional, al modelo de escuela
sostenido por el sistema educativo que promueve el sostenimiento y apuntalamiento de los nifios
y jovenes como Unica instancia social de contencion especialmente para quienes no cuentan con
familias capaces de acompafar su crecimiento. Esta situacidon de excepcidn deja en evidencia
desde la palabra de los estudiantes que expresan no estar preparados para la interaccién sin la
mediacién del profesor, entonces surge el siguiente interrogante hacia el futuro de los jovenes:
¢Cémo promover institucionalmente experiencias de generacién de autonomias en el proceso de
aprendizaje?

d- Los estudiantes son conscientes de estas limitaciones para aprender con autonomia y en sus
indicios recuperan al estimulo externo como una alternativa ante la dificultad de “que no te
vengan las ganas”. Al respecto necesitan “un por qué” en la experiencia normal: “lo hacés porque
tenés que pasar”; “lo hacés para que te pongan una nota”. Aqui los estudiantes introducen una
dimensién central en la forma de lo escolar: la evaluacién.

4- La evaluacion: “necesitas un por qué”

En consonancia con lo expresado hasta aqui se observé que solo un pequefio grupo de estudiantes
sostuvo que “aprendian mas” sin evaluacién: “y lo bueno de esto es que no hay evaluacién, te saca
un peso gigante no tener pruebas. Ahora todo es mas fécil, el no tener evaluacién me ayuda a
aprender mas”. Incluso, estudiantes mas avanzados pudieron encontrar una motivacién y un
sentido que no tenian que ver con algo externo, sino mds bien, con un deseo propio a la tarea
realizada que se desprendia de la nota otorgada por un docente. Asi un estudiante de sexto afio,
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expresaba mayor gusto en estudiar y entregar los trabajos que tenian que ver con la carrera que
perfilaba estudiar el afio préximo y que ello lo motivaba a estar al dia en las entregas.

Siguiendo a Bleichmar (2012), la finalidad de la tarea del estudiante tendria que ir mas alld de la
obligacién y deberia estar ligada a producir algo diferente donde seria posible recuperar los
suefios y no quedar supeditado a la autoconservaciéon: “el sentido de conservar su vida es para
producir un pais distinto en donde puedan recuperar los suefios. Y, no solamente de auto-
conservacion." (p. 132).

Sin embargo, y hasta en contradiccidn con algunas de las orientaciones enunciadas por Bleichmar,
la gran mayoria de los estudiantes enfatizd la necesidad de una nota que le otorgue sentido y
continuidad a la experiencia de aprendizaje: “Si no se pone nota no te queda a largo plazo. Uno no
se gasta estudiando”; “Sin nota nadie tiene porque esforzarse. Si fuese por una nota daria mas”;
“Si no hubiera calificaciones se tornaria muy raro”; “Si no hay nota, nadie hace los trabajos. Es
complicado tratar de aprender de esta forma. Que saquen la nota, nos sacan la motivacién”. En
este punto, y retomando los argumentos planteados se podrian hacer multiples analisis de tales
expresiones. No obstante, se pretende tensionar esta expresién en relacion a la significatividad
construida (o transmitida) que tiene para los estudiantes el proceso de aprendizaje. La necesidad
de un reforzamiento externo de la conducta se pone de manifiesto también en la necesidad que
plantean los estudiantes de tener una rutina.

En torno a este nucleo resulta necesario expresar que la experiencia escolar de los alumnos se
encuentra estructurada en torno a rutinas aprendidas desde muy pequeios, naturalizadas por
todos los sujetos que habitan las escuelas. Lo que Terigi (2011) denomina gramatica escolar; esto
es la simultaneidad, la presencialidad, el sistema de acreditacion y evaluacion, las relaciones de
autoridad, el aula. En este contexto de incertidumbre, la idea de aula conocida como estructura
material y comunicacional desaparecié como espacio de encuentro y construccidn de saberes y
generd la necesidad de construir “nuevas aulas” en la virtualidad. Las vivencias de los estudiantes
en relacién a las propuestas ofrecidas en la virtualidad dan cuenta de la ruptura: “Al principio fue
raro, siempre tuve un profe al frente explicandome (...) pero ahora tengo un horario fijo, me
organicé mas”. “Las clases virtuales (videoconferencias) me ayudaron a organizarme mas”; “Pude
acomodar los horarios”.

Sélo un grupo reducido de estudiantes expresaron aprovechar mejor el tiempo con esta
modalidad: “Me gusta, armo mi cronograma y voy marcando mi ritmo”.

En cambio, la mayoria referenciaba la necesidad de una rutina que los organice e incluso le
otorgue sentido a lo que hacen: “Es dificil crearse una rutina, cuando estds 6 o 12 afios con otra
rutina externa”; “Extrafio tener rutinas (...) sino, no sé qué seriamos, No seriamos persona
formada, si no tenemos rutina, disciplina. Sino cuando crezca no voy a tener constancia para nada

n, u

(...) la rutina le da sentido a la vida”; “no disfrutas el dia, no es productivo”.
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En este punto, se recuperaron experiencias diversas sobre la rutina: “Cuando ibamos a clase
teniamos un cronograma”; “los primeros dias hacia cualquier cosa. Al mes pude hacer la rutina”;
“A mi me paso al revés, empecé organizado y ahora no”.

Ambas posturas convergen en la significatividad que le dan los estudiantes a la rutina: “te
organiza”. Incluso, a un grupo se le preguntd porque querian volver al colegio siendo que todo
adolescente sofiaba con la posibilidad de no tener rutinas. Y ellos, entre risas, sostenian que nunca
se imaginaron extranar el tomar el colectivo, levantarse temprano, ir al colegio. Expresando una
vez mas que la rutina organizaba su vida.

Llegado a este punto, cabria plantear algunos interrogantes éporque dependen de una rutina que
los organice? ¢Es una caracteristica de la etapa que estan transitando (adolescencias) o es que el
sistema educativo y la cultura no promueven la generacién de autonomia e independencia en este
sentido? y los estudiantes quedan supeditados a una organizacién externa que les marque los
tiempos y las rutinas.

Por otro lado, no se puede desestimar la etapa que estan transitando los sujetos en cuestion: las
adolescencias. En este sentido, desde aquellas posturas que sostienen que la presencia de
contenciones y limites posibilitan la construccién y consolidacion de la identidad, en tanto limites
gue son posibles de ser cuestionados y ante los cuales rebelarse y sentirse cuidados, cabe la
pregunta: ¢Es la rutina significada como un limite que propicia en los adolescentes la construccién
de la identidad? Desde un posicionamiento presuntivo y con una intenciéon aproximativa de
respuesta se sostiene que no seria suficiente, ya que lo planteado por los estudiantes remite a la
necesidad de una rutina que organice y que ademas de sentido. En ese punto, se considera que el
limite como hecho constitutivo no puede estar supeditado a un “sin sentido”, sino todo lo
contrario: el limite como instancia constitutiva tiene que estar cargado de significaciones y
sentidos que le permitan al sujeto su introyeccion.

5. Reflexiones finales

Luego del desarrollo presentado, se pretenden recuperar y puntualizar algunas reflexiones que
suscitd la realizacion de este andlisis, no como conclusiones finales sino como aproximaciones
interpretativas que posibiliten mayores interrogantes y busquedas en una tematica tan compleja
como lo es proceso de aprendizaje en un contexto virtual y de pandemia, inédito para el sistema
educativo vigente.

En la sistematizacidon e interpretacién de la experiencia desde la palabra de los estudiantes se
pudieron identificar dos escenarios no contrapuestos pero si diferentes. Atendiendo al relato de
las experiencias se podrian agrupar a los estudiantes de acuerdo a su vinculacion con el
conocimiento:
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1- Estudiantes con herramientas propias, con anclajes de capitales y conocimientos previos:
aquellos que identifican las posibilidades de “aprender” como el proceso por el cual logran la
interiorizacién del aprendizaje y lo logran en referencia a las posibilidades del propio sujeto. Serian
aquellos estudiantes que logran mantenerse (flotar) en la propuesta de aprendizaje en un
escenario virtual; es decir, sujetos con capacidad de comprensién de las propuestas, con
experiencias previas vinculadas con la capacidad de organizacion, la familiaridad con herramientas
virtuales y la disponibilidad de apuntalamiento familiar. Sin embargo, valoran la forma de lo
escolar y la presencia de los vinculos como enriquecedores de la experiencia escolar presencial,
donde probablemente no sélo flotarian sino que avanzarian con estilo.

2- Estudiantes con herramientas prestadas, con escasos anclajes previos: aquellos que expresan la
necesidad de contar con un sostén externo al proceso de aprendizaje para obtener los logros
requeridos. Entre ellos emerge la necesidad de un otro como apuntalador; se solicita la presencia
del profesor cara a cara, la explicacién del profesor, las rutinas que organicen el dia, un sentido
fundado en la calificacidn a la tarea entregada, etc. Estudiantes obligados a la virtualidad pero que
contindan habitando la presencialidad y que necesitan de “flotadores” para que no se hundan sus
posibilidades de aprendizaje.

Sobre los primeros se podrian derivar algunas preguntas ¢El gusto es propio del estudiante o algo
de la propuesta puede intervenir en su construccion? ¢ Las motivaciones son internas al sujeto?

Por otra parte ¢Cuales serian las posibilidades de pasar de uno a otro grupo? Al respecto se
retoma lo que refiere Meirieu (2016) quien entiende que el corazén del trabajo pedagdgico es la

Ill

dindmica del “trabajo con”. Esto sucede cuando el ensefiante se implica lo suficiente con la
propuesta como para que el estudiante también lo haga. El autor asocia el proceso con el
movimiento hacia la emancipacion, que sucede cuando el estudiante progresa asumiendo la
dependencia del maestro para ir apartandose de ese aporte a medida que asume su propia
marcha. Este proceso que se inicia con un minimo reconocimiento del yo combina el
apuntalamiento, que le proporciona un terreno estable para avanzar, con instancias en las que el
alumno puede avanzar con sus propias fuerzas. Esto ultimo resulta sumamente relevante para que
el sujeto pueda reivindicarse como autor de su propio éxito apropiandose del conocimiento

alcanzado.

Sabiendo la significatividad de esta dindmica del “trabajo con” en el proceso de aprendizaje,
recuperando lo desarrollado en torno a la presencia de dos deseos en este proceso y considerando
aquella division que se realizé cabria la pregunta ¢ Podra ser la explicitacion/visualizacién del deseo
del docente un horizonte que promueva y bregue por la construccidn de herramientas propias en
aquellos estudiantes que necesitan “del préstamo de herramientas” para sostener el proceso de
aprendizaje de manera mas auténoma? ¢Es posible construir ese “trabajo con” y transmitir el
deseo en la virtualidad?
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De esta manera, se podria sostener que la situacidon de distanciamiento unida a la mediacién de
una plataforma desconocida por los estudiantes y por muchos docentes introdujo una ruptura de
la posibilidad de apuntalamiento y privd a los estudiantes de las condiciones habituales del
proceso de ensefianza.

Entre el grupo de los segundos, hay un reconocimiento de la imposibilidad de iniciar la marcha sin
apuntalamiento. En este sentido, fue significativo y recurrente que varios estudiantes y de
diferentes formas hicieran alusidon que aprender en estas condiciones es complicado. A partir de
estas interpretaciones, se podria decir que se observa en todos los grupos de estudiantes una
continua busqueda por hacer presente lo ausente, identificando en las pérdidas el sentido de la
escuela.

En este punto, la presencialidad implica otras variables que otorgan valor a ese conocimiento no
internalizado, o por lo menos lo justifican. En particular, se hace referencia al vinculo con el
docente, con los compafieros, a la evaluacidn como acreditacién y las rutinas. La ldgica escolar de
la presencialidad introduce instancias de legitimacién de un conocimiento que vale por
constituirse en un medio para vincularse con el otro o para acreditar, de tal modo que en las
condiciones’ de virtualidad hay un distanciamiento de los vinculos que sumadas a la ausencia de
evaluaciones estarian dejando en evidencia la carencia de sentido.

Por otra parte, esta denuncia coloca la necesidad de volver a pensar lo que Baquero (2018)
expresa respecto a que la escolarizacidon supone la apropiacion o desarrollo de nuevos motivos por
parte del alumno, en este caso con la inclusidn de un nuevo contexto que ha cambiado la forma de
lo escolar. Habitualmente en la presencialidad del espacio escolar los sentidos se revelan multiples
y relativamente opacos, en contexto de emergencia como el que origind esta propuesta, los
sentidos politicos y culturales han sido puestos en cuestion: no es muy claro el por qué ni el para
qué del sostenimiento de lo escolar en tiempos de pausa social.

La resistencia toma la forma de demandar los sentidos de la convocatoria al aprendizaje, algunos
logran resolverla buscando auto-motivarse; en cambio otros reclaman la necesidad de contar en lo
virtual con andamiajes de la presencialidad: cronograma de tareas, rutinas, presencia del cara a
cara con el profesor, evaluaciones con nota, explicaciones de los profesores, entre otras.

Llegado a este punto, emergen preguntas que trascienden la experiencia équé y cdmo

7 Distancia de tiempo y espacio. La normativa ministerial establecié que no se acreditaria ni se
utilizaria escala numérica para evaluacién formativa.

proponer experiencias de aprendizaje, con el sistema educativo vigente, que fomenten en los
estudiantes herramientas propias y necesiten cada vez menos de la ayuda externa para sostener el
proceso de aprendizaje como sujetos epistémicos? ¢Es posible bregar para que el estudiante
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pueda desprenderse de la nota y la presencia del profesor como un “otro” que valida y da sentido
alatarea?

Son interrogantes que la educacidn como sistema viene sosteniendo desde hace mucho tiempo y
gue se profundiza desde esta experiencia.
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