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CAPÍTULO 1 

         INTRODUCCIÓN 

A fines de marzo de 2020, 9 de cada 10 alumnos
1
 del mundo se vieron obligados a 

separarse de sus aulas, escuelas, compañeros y docentes a raíz de la pandemia del COVID-

19.  En este contexto, las instituciones educativas se vieron desafiadas a migrar hacia una 

educación a distancia con el objetivo de lograr una continuidad pedagógica, más allá de la 

presencialidad.  

Sin embargo, no todas las escuelas contaron con los mismos recursos y 

herramientas para hacerlo. En el caso de las escuelas en contextos de pobreza, los factores 

del contexto social en el que están insertas incidieron
2
 y complejizaron la posibilidad de 

continuar educando a distancia. La falta de acceso a dispositivos tecnológicos y redes de 

conectividad que faciliten la comunicación, las condiciones socioeconómicas y 

habitacionales, y la complejidad por parte de las familias de acompañar las trayectorias 

educativas de sus hijos, fueron algunos de los factores que dificultaron la educación a 

distancia en estos contextos (Cardini, 2020). En efecto, esta modalidad de educación 

remota tuvo un impacto desigual en la población estudiantil y perjudicó especialmente a 

aquellas escuelas a las que asisten niños y jóvenes de sectores más vulnerables (Steinberg, 

2020).  

En Argentina, la desigualdad educativa es una problemática que venimos 

transitando hace décadas. Diversas investigaciones (Dussel, 2004; Kessler, 2002; Kaztman, 

2001; López, 2003; Salvia y Tuñón, 2003; Tenti, 1995; Tuñon & Halperín, 2010; 

Tiramonti, 2005) reconocen que las escuelas a las que asisten los jóvenes de menor nivel 

socioeconómico ―tienden a ser de peor calidad‖ (Tuñon & Halperín, 2010: 3) que aquellas a 

las que asisten sus pares de estratos más altos. Esta desigualdad educativa redunda en el 

creciente proceso de aislamiento de los sectores más empobrecidos de la sociedad y, en 

consecuencia, en su expresión en los altos índices de pobreza (Tuñón y Halperín, 2020).  

                                                
1
  Si bien nuestra intención es hacer uso del lenguaje que no discrimine por género, también queremos alejarnos de la 

reiteración que supone llenar todo el documento de referencias al género masculino y femenino. Por ello, en la mayor 
parte del texto, se utiliza el masculino entendido como inclusivo del femenino. 
2
 Si bien continuamos transitando tiempos de pandemia y, en muchos casos, de educación a distancia, la presente tesina se 

enmarca en el ciclo lectivo 2020. Por este motivo, parte del texto se escribe utilizando el pretérito perfecto simple como 
tiempo verbal. 
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 En particular, la educación a distancia durante tiempos de pandemia ha exacerbado 

y profundizado la desigualdad ya preexistente en nuestro país (Evaluación Nacional del 

Proceso de Continuidad Pedagógica, 2020).  

Frente a este contexto, son muchos los especialistas (Blanco y Williams de Fox 

2020; Cardini, 2020; Trotta, 2020) que sugirieron focalizarse en el vínculo pedagógico 

como estrategia institucional para seguir conectado con los estudiantes y, de ese modo, 

sostener y acompañar las trayectorias educativas. Incluso, el Ministerio de Educación 

Nacional sugirió priorizar el mantenimiento del vínculo con los estudiantes, en el marco del 

Plan de Continuidad Pedagógica aprobado por la Resolución 363/2020. Como plantea 

Williams de Fox (2020), el vínculo entre el profesor y el alumno pasó a ser el principal 

dinamizador de los aprendizajes durante tiempos de educación a distancia.  

Este aspecto fue aún más relevante en aquellas escuelas en contextos de pobreza ya 

que, en tiempos de educación a distancia, las estrategias que pusieron en juego los 

profesores en pos de sostener el vínculo con sus alumnos, asumieron un papel protagónico 

en la continuidad educativa de los estudiantes (Cardini, 2020). Es en este marco que surgen 

los objetivos del presente trabajo de graduación. 

 

Objetivos  

El objetivo de nuestro trabajo es caracterizar la construcción del vínculo 

pedagógico, desde la perspectiva de los docentes, en una escuela secundaria que se 

encuentra en contexto de pobreza, en el marco de la educación a distancia en tiempos de 

pandemia, durante el año 2020
3
. 

 

 En específico, buscamos 

1. identificar los factores del contexto social que incidieron en la construcción 

del vínculo pedagógico, desde la perspectiva de los docentes.  

2. describir las acciones a partir de las cuales los docentes construyeron el 

vínculo pedagógico, en el marco de la educación a distancia en tiempos de 

pandemia.  

                                                
3
 Tal como mencionamos con anterioridad, decidimos recortar nuestro período bajo estudio al año 2020 dado que, si bien 

el contexto de pandemia continúa aún vigente, las políticas y estrategias implementadas en la actualidad difieren de las del 
2020.   
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En función de los objetivos planteados, la investigación se estructura de la siguiente 

manera. En este primer capítulo describimos la problemática de la investigación y 

presentamos la fundamentación del problema. En el capítulo 2 establecemos el marco 

conceptual acerca de los principales nodos que componen nuestro trabajo, buscando 

dialogar con los antecedentes y las investigaciones previas que se relacionan con nuestro 

tema. Por último, planteamos la metodología que utilizamos en pos de abordar los objetivos 

propuestos. 

 En el capítulo 3 presentamos el marco contextual. En primer lugar, describimos de 

manera breve las características que asumió la educación a distancia en tiempos de 

pandemia, durante el año 2020, en nuestro país.  En segundo lugar, exploramos, 

particularmente, las formas que asumió la educación a distancia en los barrios populares del 

país, tales como la Cava. Por último, indagamos en la escuela secundaria en la que 

desarrollamos nuestro estudio de caso. Nos focalizamos en las estrategias implementadas 

para abordar la continuidad pedagógica durante el ciclo lectivo 2020. 

Tanto el capítulo 4 como el 5, están basados en la información relevada en el trabajo 

de campo, en las entrevistas realizadas a los profesores. En el capítulo 4 nos proponemos 

ahondar en los aspectos del contexto social que, desde la perspectiva de los docentes, 

incidieron en la construcción del vínculo con los alumnos. En el capítulo 5 describimos las 

acciones a partir de las cuales los profesores construyeron y sostuvieron el vínculo 

pedagógico en la educación a distancia en tiempos de pandemia. Por último, en el capítulo 

6, se concentran los principales hallazgos de este trabajo, se plantean las limitaciones de la 

investigación y se sugieren nuevas preguntas para investigaciones futuras. 

 

Planteamiento del problema 

 

El 11 de marzo del 2020, el Director General de la Organización Mundial de la 

Salud (en adelante OMS) declaró que la enfermedad provocada por el COVID-19 debía ser 

considerada una pandemia, luego de que el número de personas infectadas a nivel global 

llegara a 118.554, y el número de muertes a 4.281, afectara a 110 países (PEN Nº 

297/2020). Según la Real Academia Española, una pandemia es una ―enfermedad 
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epidémica que se extiende a muchos países o que ataca a casi todos los individuos de una 

localidad o región‖.  

Así, lo que a fines del 2019 había comenzado en una región determinada como una 

epidemia –en la que los casos de infectados se centraban principalmente en Wuhan, 

China—se  convirtió en una infección mundial que provocó una crisis sanitaria a gran 

escala (Garrido & Martínez; 2020). Para julio de 2021, a más de un año de la declaración 

de la pandemia, las cifras mundiales indican que los contagiados
 
ascienden a 190 millones y 

las personas fallecidas superan los 4 millones (Our World in Data, 2021). 

Una de las características más alarmantes de este virus es su alto nivel de contagio. 

De acuerdo con la información que aportan los estudios realizados hasta el momento, se 

transmite a través de unas gotitas de líquido que se despiden por la nariz o la boca. Sus 

principales síntomas son pérdida de olfato y gusto, fiebre, tos seca, cansancio y dificultad 

para respirar (OMS, 2020). Por este motivo, las políticas para disminuir la propagación de 

este virus se vieron respaldadas por el aislamiento y el distanciamiento social, ya que esta 

es una de las mejores estrategias para desacelerar su propagación a nivel local, nacional y 

mundial (Martin, 2020).  

A raíz de la declaración de la OMS, en marzo del 2020, Argentina amplió la 

Emergencia Sanitaria y le brindó al Ministerio de Salud la facultad para tomar todas las 

medidas necesarias a fin de minimizar el contagio y fortalecer la capacidad de respuesta del 

sistema sanitario. En este contexto, el 16 de marzo de 2020, el Poder Ejecutivo Nacional 

(PEN) declaró el aislamiento social, preventivo y obligatorio (en adelante ASPO): 

Con el fin de proteger la salud pública frente a la propagación del nuevo coronavirus, se dispuso que todas las 
personas deberán permanecer en sus domicilios habituales, solo pudiendo realizar desplazamientos mínimos e 
indispensables para aprovisionarse de artículos de limpieza, medicamentos y alimentos (Decreto Nº 297/2020).  

 

En efecto, esta medida desafió a la mayor parte de la población argentina a adaptarse 

repentinamente a una nueva modalidad. Particularmente, este decreto se distinguió por una 

característica en especial: su emergencia repentina, que encontró a la mayor parte de la 

población desprovista de herramientas para abordarla. El factor sorpresa aceleró la 

desestabilización, el estrés y la reducción de los tiempos que condicionó la toma de 

decisiones (Garrido y Martínez, 2020). En definitiva, la medida del ASPO resultó 

inesperada e impulsó a los distintos actores a adaptarse rápidamente al nuevo contexto, en 

un escenario que se caracterizó por la incertidumbre.  
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En lo que respecta al ámbito educativo, la crisis de la pandemia y sus políticas de 

distanciamiento social incidieron directamente en la apresurada migración de la educación 

presencial a la educación a distancia, en todos los niveles educativos.  

En unos pocos días, 9 de cada 10 estudiantes de más de 190 países quedaron alejados de las aulas, de los patios, 
de los pasillos y de los salones de música. Los efectos de la pandemia fueron tan repentinos como inesperados. 
Cuadernos, carpetas, libros y materiales escolares quedaron bajo llave en casi todo el planeta. Los docentes y los 
alumnos quedaron alejados, esforzándose por sostener —de alguna manera y desde sus hogares— el vínculo que 
los caracterizaba (Cardini en Fundación Santillana, 2020:16).  
 

Así como presenta la autora, la pandemia generada por el COVID-19, y las medidas de 

confinamiento obligatorio de la población que de ella se derivaron, supusieron retos sin 

precedentes para los sistemas educativos, no solo en Argentina sino también en otros 

países. Los distintos sistemas educativos se vieron desafiados a buscar otras vías para 

continuar con la educación de los alumnos desde el nivel inicial hasta el nivel superior, 

especialmente en lo que refiere a la educación obligatoria. Fue precisamente en este 

contexto de emergencia que la educación a distancia constituyó una valiosa posibilidad para 

proporcionar la continuidad pedagógica.  

No obstante, parece pertinente destacar que la educación a distancia no fue una 

modalidad elegida y planificada con anticipación. No existió un contrato didáctico o 

pedagógico en donde se presenten los términos y condiciones de la modalidad (Becerra, 

2020).  Más bien, se convirtió en la posibilidad para establecer una comunicación remota, 

principalmente entre docentes y alumnos, en tiempos de emergencia.  

Un desafío particular de la educación en estos tiempos aludió a las condiciones de 

acceso de los actores que participaron en las prácticas de enseñanza. En este contexto, las 

posibilidades de acceder a sistemas de comunicación estables, donde la conexión a internet 

funcionara orgánicamente, garantizó ciertas condiciones que facilitaron la continuidad 

pedagógica (Tarabini, 2020). Por ese motivo, en aquellas escuelas en contextos de pobreza, 

donde la posibilidad de acceder a dispositivos y redes de conectividad suele ser una 

problemática, asegurar la continuidad pedagógica fue una tarea compleja. Estas 

instituciones no contaron con las mismas condiciones de acceso a una educación garante de 

calidad que las escuelas en contextos de elite, en donde la mayoría de los alumnos tuvieron 

acceso a conectividad y a dispositivos, sin mayores restricciones (Op. cit.). Aún más, según 

diversos autores (Blanco, 2020; Cardini, 2020; Steinberg, 2020; et al.), la pandemia 

exacerbó las injusticias preexistentes. Tal como plantea, Rivas (2020): 
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[l]a familiarización de la educación es un viaje hacia la profundización de las desigualdades. Basta saber que la 
ausencia de conectividad (y/o de dispositivos o computadoras para uso individual) se ha convertido en la mayor 
barrera de acceso a la educación en la pandemia. El nivel educativo y económico del hogar han magnificado sus 
efectos sobre los estudiantes, abrumados a su vez por los efectos sociales y económicos que va produciendo la 

pandemia (p. 4).  

 

Tal como mencionamos, en la Argentina, hace ya un tiempo, una de las mayores 

expresiones de la desigualdad social se traduce en los altos índices de pobreza. Los 

resultados del segundo semestre del 2020, revelados por el INDEC, muestran que más de un 

40% de la población vive bajo la línea de pobreza. Asimismo, el 48% de los niños y 

adolescentes sufren al menos una privación en sus derechos básicos y fundamentales. Estas 

particularidades fueron exacerbadas en tiempos de pandemia donde, según el INDEC, desde 

el segundo semestre del 2019, la pobreza creció 6,5 puntos porcentuales.  

Como planteó el Observatorio de la Deuda Social Argentina (2020), la emergencia 

sanitaria ―pone en estado de crisis agravada a un sistema socioeconómico desigual, 

estructuralmente empobrecido, no desde ahora sino desde hace décadas‖ (p.1). Las brechas 

de desigualdad ya existentes se vieron acrecentadas significativamente durante este tiempo.  

En este contexto, algunos especialistas (Dussel, 2020) ponen de relieve la 

problemática del desgranamiento
4
, la deserción o abandono escolar, exacerbada durante 

estos tiempos de educación a distancia.  Si bien el abandono escolar era un problema pre-

pandemia (Tuñón y Halperín, 2020), pues la mitad de los adolescentes abandonaban la 

escuela secundaria, estos meses de aislamiento generaron un abandono mayor que se 

profundizó en las escuelas que reúnen jóvenes que viven en barrios populares (Observatorio 

Argentinos por la Educación, 2021).  

Frente a este escenario, Cardini (2020) señala que una de las claves en las  escuelas 

de sectores vulnerables fue mantener el vínculo pedagógico con los estudiantes. En aquellas 

escuelas secundarias donde las problemáticas del contexto social limitan una continuidad 

educativa de calidad, la prioridad ha pasado a ser el cuidado del vínculo entre el profesor y 

el estudiante.  

Cabe señalar que la atención sobre este tema ha formado parte de los lineamientos 

claves de la continuidad pedagógica durante el 2020, no solo en estas escuelas sino a nivel 

                                                
4
 El desgranamiento es conocido como la disminución de la matrícula, debido a diversos motivos. Refiere al 

número de alumnos que habiéndose matriculado en un año escolar dado, no aparecen matriculados en el 

grado o año siguiente (Dirección General de Información y Evaluación Educativa, Ministerio de Educación). 
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general. Tal como plantea Trotta (2020)
5
, Ministro de Educación de la Nación al momento 

de realizar este estudio, uno de los principales condicionantes que caracterizan a la 

educación a distancia en tiempos de pandemia fue el rol que asumieron los profesores en 

las estrategias que pusieron en juego para construir el vínculo pedagógico con sus alumnos. 

En particular, en la provincia de Buenos Aires este tema ha formado parte de los 

lineamientos claves de la continuidad pedagógica. 

En esta situación inédita por la que estamos atravesando, un núcleo importante de la tarea de los distintos 

actores educativos es sostener el vínculo pedagógico con las y los estudiantes a fin de generar todas las 

condiciones posibles para implementar una política de cuidado que fortalezca los lazos educativos y afectivos, 

pensando otras maneras de estar cerca haciendo escuela (Dirección General de Cultura y Educación de la 

Provincia de Buenos Aires, 2020: 6). 

 

Ahora bien, por más que existiera un común acuerdo de que el sostenimiento del vínculo 

pedagógico era uno de los ejes centrales de la continuidad pedagógica, no todas las escuelas 

contaron con las mismas posibilidades para hacerlo.  Algunos factores propios de los 

contextos de pobreza, como la falta de conectividad, el acceso a dispositivos, la 

alfabetización digital, entre otros, generaron una gran complejidad a la hora de establecer 

vínculos pedagógicos cercanos que traccionen los aprendizajes (Blanco y Williams de Fox, 

2020). Precisamente, en tiempos donde la escuela urge de hacerse fuerte en lo vincular y 

empoderar al vínculo como mayor impulso de aprendizajes, las características que priman 

en las escuelas que se encuentran en estos contextos dificultan mucho la situación (Op. cit).  

Entonces, ¿qué caracteriza al vínculo pedagógico en estos contextos? ¿Cómo es el 

vínculo pedagógico a distancia, mediado por nuevas tecnologías? ¿Qué factores inciden en 

la construcción de dicho vínculo? ¿Qué acciones despliegan los docentes en pos de 

construir un vínculo que posibilite la continuidad educativa de los estudiantes? Estas son 

algunas de las preguntas que movilizan y orientan nuestro estudio. 

Antes de avanzar, creemos importante destacar que, de acuerdo a la actualidad del 

tema, encontramos cierta vacancia de estudios previos que aborden la problemática. Por ese 

motivo, creemos especialmente valioso poder aportar en su investigación. 

 

 

                                                
5
 Entrevista que tiene Gabriela Origlia con Nicolás Trotta para La Nación (10 de mayo de 2020). 
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CAPÍTULO 2 

VÍNCULO PEDAGÓGICO Y EDUCACIÓN A DISTANCIA: APROXIMACIÓN 

TEÓRICA Y ESTUDIOS PREVIOS  

 

En este capítulo examinamos los conceptos centrales del estudio: vínculo pedagógico y 

educación a distancia. Además, recuperamos una serie de investigaciones y estudios 

previos acerca de, por un lado, la construcción del vínculo pedagógico en escuelas en 

contextos de pobreza y, por otro lado, las características que asumió la educación a 

distancia durante el ciclo lectivo 2020.   

 

Acerca del vínculo pedagógico 

En esta primera sección indagamos en el concepto de vínculo pedagógico. En 

primer lugar, realizamos una reconstrucción histórica, buscando recuperar y poner en 

diálogo las diversas perspectivas y conceptos que se asocian al vínculo a lo largo del 

tiempo. En segundo lugar, profundizamos en las miradas actuales y presentamos ciertas 

especificidades sobre el vínculo pedagógico en escuelas en contextos de pobreza. Además, 

recuperamos los principales hallazgos de las investigaciones sobre el tema. 

Abordar la noción de vínculo pedagógico es una tarea compleja dado que se trata de 

un concepto que se ha ido transformando con el paso de los años. Este es abordado desde 

diferentes áreas como, por ejemplo, la psicología y la pedagogía, y se relaciona con 

diversos conceptos tales como la autoridad docente, la disciplina, los afectos, entre otros. 

En las próximas páginas intentaremos dar cuenta de esta complejidad, recorriendo las 

distintas dimensiones. 

 

Del castigo al afecto: un breve recorrido por su historia.    

Algunos autores (Abramowski, 2010; Dubet, 2006; Dussel, 2008; Narodowski, 

2006; Tenti Fanfani, 2006) destacan que, desde los orígenes de la humanidad, la relación 

entre el educador y el educando se fue transformando desde una pedagogía autoritaria a una 

pedagogía del amor. En este cambio, la concepción y la mirada sobre el docente han sido 

centrales. 
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En el siglo XVII, emergió definitivamente la figura de autoridad docente. El 

protestantismo y el luteranismo protagonizaron las guerras religiosas y asumieron el 

proceso de conquista y masificación de las creencias de las personas. En particular, para ese 

entonces, las escuelas claustrales trajeron aparejadas las figuras de un docente pastor que, 

bajo el ambiente de encierro, debía guiar a su ―rebaño‖ y velar por su educación. Sin 

embargo, su rol residía en el castigo, el juicio y la condena (Gelis, 1992). Para 1680, bajo la 

figura de La Salle, la disciplina llegó propiamente al aula. El castigo físico asumió un lugar 

protagónico en la relación que los educadores tenían con sus alumnos (Narodowski, 1994). 

Así, hasta el siglo XIX, el vínculo pedagógico se construía fundamentalmente a 

partir del autoritarismo y la conquista de poder que se lograba principalmente por el castigo 

corporal (Dubet, 2006). La autoridad del maestro se afirmaba como una especie de ―efecto 

de institución‖ dado por los modos de educar que primaban en aquel entonces. Por el solo 

hecho de estar allí, con la constancia que lo habilitaba, el maestro gozaba de un respeto 

particular. La audiencia y el reconocimiento se daban por descontados; no se requerían 

muchos esfuerzos para convencer o seducir. La autoridad no era una construcción vincular. 

Más bien, era una respuesta dada ante los límites y castigos, propios de los tiempos (Tenti 

Fanfani, 2004). 

En este contexto, la relación pedagógica se caracterizaba por ser una relación 

asimétrica, en donde la verticalidad entre los diversos actores era algo indiscutible 

(Narodowski y Carriego, 2006). El docente era sujeto de poder. Por lo tanto, era quien tenía 

todo el control en la misma relación.  

 Sin embargo, ―[e]n el siglo XIX los valores educativos y familiares viraron 

considerablemente desde el autoritarismo y la coerción social hacia una pedagogía del 

amor‖ (Abramowski, 2010:73).  Así, tal como plantea Dubet (2006), hacia fines del siglo 

XIX y principios del XX, a partir de la preeminencia de las explicaciones psicológicas, el 

niño pasó a ser propietario de una personalidad, de una historia singular, diversa.  

[l]a emergencia de la idea de una ―vida interior‖ y una noción en particular, la de personalidad, el cultivo del yo 
y la introspección fueron generando un sentimiento yoico singular y una conciencia particular de ‗ser uno 

mismo‘ lo que implicó reconocer que había variaciones de persona a persona (Abramowski, 2010:41). 
Finalmente, este mundo interior y privado fue ―invitado‖ a salir afuera y a tomar presencia 

también en el terreno de lo público. En el ámbito educativo, esta perspectiva tuvo efectos 

en la construcción del vínculo pedagógico. Para los docentes comenzó a tomar forma la 

exigencia del conocer personalmente y relacionarse con la singularidad de los alumnos. De 
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ese modo, en la práctica docente se habilitó la dimensión afectiva y sentimental en la 

relación pedagógica (Abramowski, 2010). Tal como postula Contreras (2005), comenzó a 

requerirse ―percibir la singularidad de cada una, de cada uno (su presencia, lo que dice, 

muestra, quiere, necesita, teme, evita) es lo primero: abrirse a la escucha, dejarse decir y 

ver, dejarse dar‖ (p.2). 

A partir de entonces, los docentes comenzaron a asumir factores relacionales y 

afectivos en respuesta a las necesidades y singularidades de los alumnos. Empezaron a 

encontrarse expresamente prohibidos los castigos corporales en las escuelas y, se comenzó 

a demandar docentes amables, que jamás usen palabras ofensivas. En esta línea, comenzó a 

considerarse un ―buen educador‖ a quien podía asistir, velar, escuchar y, por sobre todo, 

querer a sus estudiantes (Abramowski, 2010).  Educar implicó necesariamente evitar los 

gritos, los gestos desproporcionados, las burlas, los insultos y las humillaciones. Cuidar, 

escuchar y querer saber más sobre los estudiantes comenzó a ser un requerimiento, y, por el 

contrario, el desamor, la distancia y el trato seco o esquivo fueron  rechazados (Maña 

Tabanera, 2019).  

En efecto, las transformaciones de las instituciones sociales y de las relaciones 

intergeneracionales que ha traído la modernidad trajeron aparejadas profundos cambios en 

la concepción de autoridad docente (Tenti Fanfani, 2004), concepto que, como anticipamos, 

se encuentra ligado a la noción de vínculo pedagógico ya que involucra a ambos actores: 

docentes y alumnos. El empoderamiento de los niños y adolescentes y las nuevas demandas 

sociales y culturales han obligado a que la autoridad docente migre hacia una construcción 

estratégica, basada en el reconocimiento por parte de un otro. En definitiva, dejó de ser algo 

―dado‖ en sí mismo por la institución, y pasó a ser algo ―adquirido‖ a partir de la relación 

con otro (Op. cit).  

En los últimos años, todo comenzó a conducir al descrédito de la autoridad en las 

relaciones humanas  (Antelo, 2005; Arendt, 2003; Greco, 2007). En el ámbito educativo, 

incluso, se comenzó a discutir la posibilidad de educar sin autoridad (García Tarvenier, 

2019; Pierella, 2014a). En consecuencia, devino la paradójica  noción de una ―autoridad 

igualitaria, emancipatoria‖: una nueva concepción de autoridad, sustentada en la confianza 

instituyente (Greco, 2011; Narodowski, 2016). Se comenzó a postular que la autoridad no 

puede ubicarse en un sujeto en particular ni es algo que puede definirse en términos de 
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―tener o no tener‖ (García Tarvenier, 2019). En otras palabras, no existe en sí misma, sólo 

existe si es recibida. Existe si hay un reconocimiento por parte de un otro. Precisamente, la 

búsqueda y el posicionamiento de la autoridad docente empezó a construirse en el vínculo 

cercano entre docente y alumno, que se crea paulatinamente en el conocimiento y el afecto, 

y es otorgado por el reconocimiento y respeto por parte de un otro (García Tarvenier, 

2019). 

En este marco, la tendencia de las teorías psicológicas y pedagógicas modernas 

comenzaron a presuponer la simetría entre adultos y niños (Allediere, 2008). Estos cambios 

devinieron en transformaciones en la noción de vínculo pedagógico, dado que la relación se 

fue tornando en algo más parecido a una relación entre equivalentes, donde la asimetría de 

roles fue desapareciendo (Narodowski y Carriego, 2006).   

 Las nuevas teorías pedagógicas comenzaron a proponer que la educación acontezca 

en una relación de horizontalidades y paridades dinámicas (Brailovsky; Feldman; 

Menchon, 2014).  Problematizaron la clásica relación de asimetría entendida como una 

diferencia jerárquica entre el docente y los estudiantes. Propusieron  que, en lugar de 

jerarquías aparezcan roles, que ya no son fijos sino que circulan horizontalmente en la 

relación pedagógica.  

Los cambios que ha traído la modernidad en relación con la crisis de la autoridad y 

la verticalidad en los vínculos, trajeron aparejada la posibilidad de que exista una asimetría 

transitoria que se caracterice por su flexibilidad y dinamismo, donde la asimetría se refiera 

sólo a algunos aspectos, particularmente al dominio o conocimiento de aquello que se está 

intentando enseñar, y se convierta en condición transitoria en el proceso formativo y 

permanentemente cambiante  (Basabe y Cols en Camillioni, 2007). Desde esta perspectiva, 

el control no solo se encuentra en manos del docente, sino que, en algunas situaciones, se 

encuentra también en manos del alumno.  

En síntesis, las transformaciones socioculturales han generado cambios en la forma 

de concebir el rol del docente, el rol del alumno y, por lo tanto, en la forma de entender, 

caracterizar y construir el vínculo pedagógico que se da entre ambos.  En la siguiente 

sección profundizaremos en este concepto.  

 

¿Qué es el vínculo pedagógico? 
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La noción de vínculo pedagógico es abordada desde diversas disciplinas como la 

psicología, la pedagogía, la sociología, entre otras. En el presente apartado, buscamos poner 

en diálogo los aportes que realizan las diferentes áreas de conocimiento y plantear, a partir 

de ello, la definición que tomaremos en este trabajo.  

Los seres humanos, desde que nacemos, somos seres sociales. Desde nuestra propia 

concepción, nos encontramos conectados con otros. Es justamente esta conexión la que nos 

permite desarrollarnos de forma integral y alcanzar nuestro verdadero bienestar.  

Desde un abordaje psicológico, Pichón Riviere (1957) define al vínculo como una 

estructura compleja que incluye un sujeto, un objeto, su mutua interrelación, con procesos 

de comunicación y de aprendizaje. Este autor destaca que nuestra vida está compuesta 

fundamentalmente por vínculos humanos; son precisamente estos los que otorgan sentido a 

nuestras vidas. En definitiva, existimos en un circuito vincular y no podemos accionar por 

fuera de él.  

Haciendo foco en la institución escolar, Winnicott (1965) explica que la escuela es un 

espacio que brinda oportunidades para una profunda relación personal, en un marco 

institucional positivo, que permite vivir a fondo las experiencias. Desde una perspectiva 

pedagógica, Díaz (2018) presenta que el segundo espacio donde un individuo tiene la 

oportunidad de desarrollar vínculos significativos es en los espacios educativos. 

Los individuos encuentran en los profesores una invaluable oportunidad para experimentar una relación que les 

brinde un sostén estable y confiable que, junto con dar satisfacción a sus necesidades relacionadas con el 
desarrollo integral del estudiante, vaya fomentando su autonomía (Díaz; 2018:119).  

 

Por su parte, Paulo Freire (1968) afirma que el vínculo pedagógico es, en efecto, un vínculo 

social. El sujeto de conocimiento es, inequívocamente, un sujeto social, ya que la 

producción de conocimiento no es parte de la consciencia singular sino de una práctica 

social.  Por lo tanto, es precisamente en la relación pedagógica que se encarna la función de 

la escuela como espacio del vínculo social, el rol de los aprendizajes y el papel de la 

enseñanza (Freire, 1999).  

Aún más, la educación no solo acontece en una relación sino que también perdura 

gracias a ella (Meirieu, 1998).  En otras palabras, ―¿De qué vive un educador? Del otro: 

alumno, educando, como quieran llamarlo. Como ustedes saben, no hay nada parecido a la 

autoeducación o a la autoenseñanza. Si no nacen nuevos nos quedamos sin trabajo‖ 

(Alliaud y Antelo, 2009: 1). Tal como plantea el autor, el vínculo entre aquel que se 
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reconoce como educador y aquel que se reconoce como educando, posibilita y genera 

condiciones para que la práctica educativa perdure y jamás se extinga. 

Ahora bien, ¿cómo podemos caracterizar al vínculo pedagógico? Desde la 

pedagogía, Kriewaldt (2015) plantea que la caracterización del vínculo pedagógico está 

relacionada con los atributos relacionales que despliegan ambos actores: docentes y 

alumnos. Este autor define a los atributos relacionales como el ―concepto que engloba las 

relaciones sociales que circulan en el contexto de enseñanza-aprendizaje e incluye la 

conexión afectiva entre profesor y estudiante‖ (Kriewaldt, 2015: 85). A partir de su estudio, 

destaca la paciencia, el afecto, la pasión, la confianza, la cercanía y la empatía como los 

principales atributos relacionales que despliegan los docentes en su vínculo con los 

estudiantes.  

Por su parte, desde la sociología de la educación, Gómez Caride (2016) define a la 

relación pedagógica como la conexión entre el maestro y el alumno que está mediada por la 

identidad y la agencia de cada participante. Estas conexiones pueden ir desde el cuidado y 

la ética hasta el dominio y el daño (Wubbels, den Brok, van Tartwijk y Levy, 2012) Estos 

autores sostienen que las formas que asume el vínculo entre el maestro y el alumno tienen 

que ver con el tipo de estas conexiones.  

Retomando los aportes de la pedagogía, Antelo (2008) plantea que el vínculo 

pedagógico es un vínculo bidireccional, mutuo y siempre impredecible. En un vínculo uno 

nunca sabe con qué se encontrará: ―el que gobierna es el otro‖ (p.10).  Por cierto, así como 

postulan Langer, Roldán y Maza (2012), el vínculo pedagógico se caracteriza por las 

conductas que despliegan los diversos actores que componen la relación. Por este motivo, 

uno nunca conoce de antemano qué conductas tendrá el otro actor que forma parte del 

vínculo.  Para los autores, las formas de actuar, la regulación de las conductas y las 

estrategias que los docentes despliegan para construir la relación con sus alumnos son las 

que caracterizan al vínculo pedagógico.  

No obstante, cabe destacar que la particularidad del vínculo pedagógico reside en que 

se trata de un vínculo que se establece entre sujetos con la intencionalidad de apropiarse de 

un saber o conocimiento. Así como plantea Pereyra (2021), las relaciones pedagógicas se 

producen a través de los vínculos intersubjetivos que se entablan entre docentes y 

estudiantes, en torno al saber que los convoca.  
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A continuación, buscamos explorar, a partir de los antecedentes, las particularidades 

que asumen los vínculos pedagógicos en aquellas escuelas que se encuentran en contextos 

de pobreza. Si bien entendemos que muchos de los estudios recuperados profundizan en la 

autoridad docente, la caracterización de los docentes y el clima escolar en las escuelas de 

estos contextos, creemos que las investigaciones recolectadas aportan un estado de la 

cuestión previo que nos permite comprender algunas de las características que adquieren 

los vínculos pedagógicos en contextos vulnerables. 

 

Acerca de los vínculos pedagógicos en contextos de pobreza 

A nivel internacional, múltiples investigaciones indagan en las características de las 

prácticas de enseñanza y de la relación docente-alumno en escuelas en contextos 

vulnerables. Por ejemplo, Darling Hammond (2001) y Villalta Paucar (2011), a partir de 

entrevistas a docentes y directivos y observaciones de clases, presentan que los ―buenos 

profesores‖ que se encuentran en contextos de pobreza se destacan por la capacidad de 

relacionarse con los estudiantes, motivarlos, y adaptar la enseñanza a sus necesidades. En 

particular, según explican, el cuidado del clima afectivo en el aula, caracterizado 

principalmente por los vínculos que se establecen, es un aspecto que potencia la 

construcción de aprendizaje. En relación con esto, otras investigaciones evidencian que los 

buenos profesores en contextos desfavorecidos se destacan por orientar las relaciones 

interpersonales al servicio de las prácticas de enseñanza y del aprendizaje de los estudiantes 

(Ashton, 1984; Ladson-Billings, 1995).  

Por su parte, un estudio elaborado por UNESCO (2002) señala que las escuelas 

identificadas como aquellas que presentan buenas prácticas en sectores sociales 

desfavorecidos y obtienen buenos resultados académicos tienen en común el poseer un 

buen clima escolar. No obstante, Poblete y Zerón Rodríguez (2010) advierten que, en las 

escuelas del nivel medio que se encuentran en contextos desfavorables, la autoridad 

docente se encuentra en crisis, y esto podría alterar el clima escolar. Los autores 

profundizan en la compleja realidad en la que el respeto y la confianza hacia el maestro no 

están dados como algo natural e indiscutido en los adolescentes actuales. Destacan que el 

profesor no detenta una autoridad que ha sido otorgada por la institución escolar, tal como 

fue planteado en décadas pasadas por Bourdieu y Passeron (1970 [1996]). De lo contrario, 
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plantean que, en la realidad en la que están inmersas estas escuelas, los profesores y 

alumnos tienen que cotidiana y recíprocamente construir la autoridad en la misma relación.  

Cabe rescatar que, en su estudio, Poblete y Zerón Rodríguez (2010), entrevistaron a 

un conjunto de alumnos para indagar acerca del modo de ―significar‖ la autoridad 

pedagógica, por parte de los docentes. Para ellos, uno de los mejores modos de abordar la 

autoridad es ―como el desarrollo de un vínculo afectivo entre profesor y alumno, donde la 

aceptación y el cariño constituyen los elementos centrales‖ (p.107). En la investigación se 

demuestra que los estudiantes valoran de sus profesores la atención, preocupación y est ima 

que les ofrecen. ―Es la que más apoyo nos da y la que más confianza y respeto nos da‖ (...) 

―[s]e puede hablar con él, te escucha, te cuenta de su vida‖ (p. 108). Los autores concluyen 

que, en la mayoría de los casos, la autoridad se percibe como una conquista afectiva donde 

―la seducción y las demostraciones de estima adquieren especial relevancia‖ (p.108). Estas 

características, sin dudas, influyen a la hora de caracterizar el vínculo pedagógico. 

A nivel nacional, en relación con las formas que asume el vínculo pedagógico en las 

escuelas secundarias que se encuentran en contextos de pobreza, recuperamos el estudio de 

Ezequiel Gómez Caride (2016) quien realiza una investigación en cinco escuelas urbanas 

marginales de la Provincia de Buenos Aires. El autor realiza entrevistas a estudiantes del 

nivel secundario en donde indaga acerca de aquello que valoran en sus propios docentes. 

Según la perspectiva de los estudiantes, la capacidad de relacionarse de manera positiva con 

ellos es un factor clave en el conjunto de atributos que configuran al ―buen docente‖. 

Gómez Caride (2016) sostiene que los profesores destacados logran relacionarse y dirigir 

esa relación o vínculo en el proceso de aprendizaje de los estudiantes.  

Por su parte, Bolton (2013) rescata algunas claves y orientaciones, a partir de su 

experiencia de trabajo en una escuela situada en contextos de pobreza en la provincia de 

Córdoba. Entre ellas, el autor destaca la importancia de la construcción de vínculos 

cercanos, fraternos, junto con los estudiantes en su contexto. El autor considera 

indispensable que los profesores se abran y colaboren con el logro de los propios deseos y 

procesos de liberación de los alumnos. Según explica, se necesitan profesores ―que 

escuchen: al entorno, al pobre, a los alumnos y a sus familias, sus demandas sociales y sus 

presiones, sus imaginarios y sus deseos, sus potencialidades y oportunidades‖ (p.91). En 

esta línea, destaca el protagonismo que asumen los vínculos entre los profesores y los 
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alumnos, como posibilitantes para un proceso educativo de liberación y emancipación de 

sus pobrezas. 

Asimismo, este autor plantea la importancia del carácter dialógico de la educación 

en estos contextos y destaca que el diálogo entre los profesores y alumnos no los convierte 

en iguales, pero marca la posición democrática entre ellos. El diálogo gana significado 

precisamente porque los sujetos dialógicos no solo conservan su identidad, sino que la 

defienden y así crece uno con el otro. Por lo mismo, el autor destaca que el diálogo no 

nivela, no reduce el uno al otro sino que se basa en el respeto de los sujetos involucrados.  

En conclusión, el autor resalta la importancia de construir vínculos educativos 

situados, contextualizados en la realidad que acontece, que resulten propiamente 

emancipadores en el proceso humano. Para ello, señala que es imprescindible relacionarse 

con la singularidad e individualidad de cada uno de los educandos.  

En esta misma línea, Ziegler y Nobile (2016) fundamentan esta cuestión al retomar 

el tema de los modos vinculares en que se aborda el acompañamiento pedagógico en lo que 

ellas llaman,  escuelas diversas
6
. A partir de dos investigaciones, intentan reconocer cuáles 

son aquellas estrategias de personalización
7
 propias de las escuelas en contextos escolares 

desiguales. En su trabajo analizan, entre otras, las escuelas de reingreso de CABA. Si bien 

esto excede los objetivos de este trabajo, nos interesa hacer foco en lo relativo a las 

características que promueven determinadas formas de personalización en escuelas en 

contextos desfavorables. Las autoras presentan que la personalización se produce con un 

tipo de vínculo entablado entre profesores y estudiantes.  Este deriva en un involucramiento 

y compromiso particular de los docentes que se caracteriza por la disponibilidad personal 

hacia sus alumnos. Evidencian que existe un mandato percibido, a partir de los testimonios 

de docentes, con respecto a algunas cuestiones. Ponen de manifiesto la necesidad de poner 

el foco en la inclusión de estos jóvenes que transitaron experiencias previas de fracaso en el 

sistema educativo. Afirman que, para lograr dicha inclusión, es necesaria la construcción de 

relaciones cercanas y personalizadas con quienes retornan a la escuela. Las problemáticas 

son tan variadas y complejas que es necesario generar estrategias de personalización que 

velen por la singularidad de cada uno y resulten efectivamente inclusivas.  

                                                
6
 Las autoras llaman escuelas diversas a las escuelas secundarias que reciben jóvenes de distintos sectores sociales, en las 

cuales ellas realizan su investigación. 
7
 Las autoras entienden a las estrategias de personalización como aquellos procesos mediante el cual los profesores 

realizan un acompañamiento relativamente permanente de la escolarización y el aprendizaje de los estudiantes.  
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En este tipo de esquemas, la labor docente desarrollada por las instituciones se 

enuncia como estando ―al servicio‖ de la escolarización de estos estudiantes. En lugar de 

que cada uno ponga en juego sus recursos para sobrevivir en la contienda escolar, algunas 

de estas escuelas reorientan el trabajo de los docentes haciendo que su labor sea la de ―leer‖ 

las necesidades de los estudiantes, estar disponibles para acompañar las trayectorias y 

reducir los factores que puedan intervenir en su ―desviación‖. De esta manera, las 

estrategias de personalización operan como un reaseguro sobre los resultados de los 

estudiantes. 

 

Una recapitulación de lo recuperado en relación con el vínculo pedagógico  

A partir de recuperar las diversas perspectivas, en este trabajo entendemos al vínculo 

pedagógico como una relación que se establece entre docentes y alumnos, en torno al saber 

que los convoca. Partiendo de que el aprendizaje es un fenómeno social que se construye en 

un contexto emocional particular, el vínculo pedagógico es aquel que permite que ―el 

profesor pueda enseñar en el marco de una relación que favorezca el aprendizaje‖ (Mena, 

et. al, 2015:3).  Entendemos que se trata de un concepto complejo que está atravesado por 

diferentes dimensiones que involucran la autoridad pedagógica, los afectos, el clima 

escolar, entre otras. 

Tal como presentamos, las relaciones que se establecen en la escuela son centrales 

para poder conformar la visión de los sujetos respecto de otros y de sí mismos. Partimos de 

considerar que los alumnos buscan en la escuela una situación emocional y vincular estable 

que resista y les ayude a reconstruir las formas que han aprendido de relacionarse (Díaz, 

2018).  

A partir de las investigaciones relevadas, identificamos que, de acuerdo a las 

características que asuman los vínculos pedagógicos, en muchos casos pueden resultar 

dinamizadores para facilitar y enriquecer los procesos de enseñanza y aprendizaje, 

particularmente en escuelas en contextos vulnerables.  

 

Acerca de la Educación a distancia 

En este apartado, buscamos conceptualizar la noción de educación a distancia. En 

primer lugar, nos proponemos definir este término desde los aportes de diferentes autores 
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que trabajan sobre el tema a nivel general y en contextos de emergencia, a nivel particular. 

En segundo lugar, presentamos algunos estudios recientes acerca de los desafíos implicados 

a la hora de construir los vínculos pedagógicos en tiempos de pandemia y educación a 

distancia.  

 

¿Qué es la educación a distancia?  

La educación a distancia es definida por diversos autores (Benson, 2002; Carliner, 

2004; Conrad, 2002) como el acceso a experiencias de aprendizaje a través del uso de 

alguna tecnología que funcione como mediadora entre los diversos actores. Tal como 

presenta Anderson (2008), este concepto aparece en la literatura asociado a diferentes 

terminologías, tales como: e-learning, enseñanza basada en la web, aprendizaje virtual, 

entre otros.  

A lo largo de la historia, la educación a distancia tuvo un gran recorrido y se ha 

valido de diferentes medios (correspondencia, televisión, entre otros). En los últimos años, 

ha asumido un papel importante gracias a la posibilidad brindada por las tecnologías 

digitales. Su incorporación ha traído aparejada un conjunto de soportes y métodos que 

posibilita y genera condiciones favorables para que acontezca (Furman, Larsen y 

Weinstein, 2020).  

Así como sostiene Ally (2004), la educación a distancia se caracteriza por (1) la 

distancia que existe entre el estudiantado y el instructor, (2)  las tecnologías que el 

estudiantado utiliza para acceder a los materiales de aprendizaje e interactuar con el 

instructor y/u otros estudiantes y (3) las formas de soporte que son previstas para que los 

alumnos puedan adquirir los conocimientos (cuadernillos, plataformas, entre otras).  

Sin embargo, la calidad de la educación a distancia se caracteriza por el modo en el 

que los actores (profesor y alumno) se apropian de los espacios y herramientas 

configuradas para que la educación tenga lugar. Tal como plantea Perkins (2003), el  

desafío parece encontrarse en el modo en el que se utilizan los medios comunicacionales 

como dispositivos que traccionen un vínculo que dinamice los procesos de enseñanza y 

aprendizaje. Al fin y al cabo, la educación a distancia requiere, ineludiblemente, de una 

comunicación mediatizada, no sólo por códigos, signos y lenguajes, expresados a través de 
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textos y discursos, sino particularmente por medios que permitan la comunicación tales 

como pantallas, cuadernillos, radios, televisores, entre otros (Marín Ossa, 2015). 

En efecto,  la relación cara a cara es reemplazada por un flujo comunicacional basado 

en medios que transportan los mensajes en uno y otro sentido para permitir un diálogo 

didáctico que haga factible el proceso educativo (García Aretio, 2007).  

En base a los medios y tecnologías adoptadas, la comunicación educativa en esta 

modalidad puede ser sincrónica o asincrónica (García, 2006). La primera hace alusión a las 

situaciones en la que ambas partes están conectadas en tiempo real como un chat, una 

videollamada o un llamado telefónico. La segunda refiere a aquellas situaciones donde la 

comunicación sucede en distinto tiempo, como cuando se envía un correo electrónico, se 

sube una consigna en una plataforma, se envían actividades a través de otros medios tales 

como cuadernillos, radio, televisión, entre otros (Furman, Larsen y Weinstein, 2020). 

En relación con estos dos tipos de sistemas, Tarabini  (2020) sostiene que la 

posibilidad de acceder a sistemas sincrónicos garantiza una mayor posibilidad de sostener 

una educación de calidad. En definitiva, generar espacios en tiempo real posibilita recrear 

situaciones más similares a las que acontecen en las aulas y propician una comunicación 

más fluida entre los distintos actores.   

En particular, distintas investigaciones coinciden en que esta modalidad puede ser tan 

efectiva como la educación presencial en términos de los resultados académicos 

conseguidos (Cavanaugh, Barbour y Clark, 2004; Sunal et. al., 2003). Algunos estudios 

encuentran que, incluso, puede lograr mejores resultados académicos que la enseñanza 

presencial. Una posible explicación es que, en la educación a distancia, los estudiantes se 

sienten más involucrados en los procesos escolares de aprendizaje (Furman, Larsen y 

Weinstein, 2020). En definitiva, el proceso de aprendizaje depende en mayor medida de la 

predisposición y compromiso que despliegan los estudiantes para con su propio proceso 

educativo.  

Son muchos los potenciales beneficios que la educación a distancia puede 

proporcionar. De acuerdo a la bibliografía seleccionada  (Castro y Tumibay, 2019; 

Kaufmann, 2015; Perkins, 2003; Smith, Clark y Blomeyer, 2005; Sunal et.al., 2003),  

identificamos especialmente a (1) la flexibilidad de tiempos y horarios, (2) el despliegue de 
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la autonomía por parte de los estudiantes, (3) el acompañamiento y feedback personalizado 

y (4) el protagonismo por parte de los estudiantes en el propio proceso de aprendizaje.  

No obstante, los autores sugieren también que, para conseguir los beneficios 

potenciales que la enseñanza a distancia puede traer, es necesario considerar el diseño de 

las actividades y materiales de aprendizaje, así como los enfoques pedagógicos detrás de 

dichas propuestas y recursos (Anderson, 2008; Schwartzman et al, 2015). Las estrategias de 

enseñanza deben ser reflexivamente rediseñadas en función de responder a los nuevos 

contextos, necesidades y demandas. A fin de cuentas, es la pedagogía y no la tecnología la 

que define el éxito de las clases a distancia (Keengwe y Kidd, 2010). 

Si bien entendemos que la educación a distancia no es únicamente un modelo 

utilizado  en aquellos casos en los que la educación presencial ha dejado de ser una 

posibilidad, en este trabajo profundizaremos en las conceptualizaciones que se refieren a 

esta como una alternativa para velar por la continuidad pedagógica en estos contextos 

(Schwartzman, et al, 2015).  En tiempos donde la presencialidad no es una opción, la 

educación a distancia se ha convertido en una alternativa que puede ser muy provechosa 

para la educación, sobretodo en situaciones de emergencia.  

A diferencia de las experiencias planificadas y diseñadas, desde el principio, para ser 

a distancia, esta modalidad implica el uso de soluciones de enseñanza totalmente remotas 

para la educación que, de otro modo, se impartirían de forma presencial y que posiblemente 

volverán a ese formato una vez que la crisis o la emergencia hayan finalizado. El objetivo 

principal en estas circunstancias no es recrear un ecosistema educativo robusto, sino, más 

bien, proporcionar acceso temporal a la instrucción y a los apoyos educativos de una 

manera rápida y fácil de instalar durante una emergencia o crisis (Bustamante, 2020).  

En particular, algunos autores han denominado esta modalidad como una ―Educación 

Remota de Emergencia‖. Dicho término se propuso por Hodges et al., (2020) para 

diferenciar entre el tipo de instrucción que se da en condiciones normales (Enseñanza 

tradicional/cotidiana) y otro que se imparte en circunstancias apremiantes (Enseñanza de 

emergencia/extraordinaria). El contexto de emergencia se ha caracterizado por 

―limitaciones tanto en el control de la enseñanza, como por las restricciones de las 

interacciones entre profesores y alumnos, y alumnos entre sí‖ (Álvarez et al., 2020:28). 
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Cabe destacar que en el desarrollo de esta investigación, hacemos alusión al concepto 

de educación a distancia asociando a esta como una modalidad de comunicación educativa 

remota, que surge como alternativa ante la situación de crisis que se desprende de la 

pandemia.  

 

Acerca de los vínculos pedagógicos en tiempos de pandemia y educación a distancia 

 Si bien durante el 2020 fue un gran desafío construir vínculos que, en muchos 

casos, no se habían configurado presencialmente, durante la pandemia sí se pudieron 

construir y sostener vínculos y relaciones pedagógicas que posibilitaron continuar 

educando. Es cierto, no de la misma manera (Maggio, 2021).  

A partir de la revisión de los estudios recientes sobre el tema, identificamos que la 

educación a distancia en tiempos de pandemia trajo aparejados algunos desafíos a la hora 

de construir y sostener los vínculos pedagógicos. A continuación, presentamos algunos de 

ellos.  

 En primer lugar, uno de los desafíos fue el de (re)crear nuevos espacios mediados 

por tecnologías que posibilitaran el vínculo y el encuentro pedagógico. Tal como postula 

Dussel (2020) hubo que construir nuevos acuerdos, recrear nuevas condiciones y temas 

para poder sostener el vínculo a distancia. ―Hubo que moverse ahí donde estaban los 

chicos, donde se podía llegar, donde se podía sostener cierto grado de encuentro, de 

vínculo―(p. 2). En efecto, en numerosos casos, ―sucedieron cosas maravillosas‖ (Maggio, 

2021: 62). Los docentes se hicieron presentes en las redes sociales donde sabían que 

estaban sus estudiantes. Fueron creativos al plantear nuevos espacios donde podían 

continuar encontrándose. TikTok, Instagram, WhatsApp fueron algunos de los  nuevos 

espacios y plataformas que no se venían usando para dar clases y tomaron especial 

protagonismo.  

 Cabe destacar que, para ir a buscar a los alumnos allí donde estaban (Dussel, 2020), 

fue necesario, en gran parte de los casos, formar a los docentes y educadores, en general, en 

el uso de estas nuevas tecnologías que pasaron a ser los medios para vincularse con los 

estudiantes. 

 Asimismo, este desafío se encontró relacionado con el problema de la inclusión 

digital en la educación de los jóvenes y las prácticas docentes en tiempos de pandemia. Así 
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como plantea Míguez (2020), no todos pudieron acceder a los bienes simbólicos y 

materiales del mismo modo. Esto presentó un desafío social y educativo. Una computadora, 

un televisor, una radio, celular con internet, constituyeron herramientas tecnológicas que se 

volvieron fundamentales para la continuidad pedagógica. Así, el segundo gran desafío a la 

hora de construir o sostener vínculos pedagógicos mediatizados fue el de hallar nuevas 

plataformas, tecnologías o ―espacios‖  que puedan mediar el vínculo pedagógico, sin dejar 

a nadie fuera. En este sentido, los docentes tuvieron que reconocer y explorar cuáles eran 

los medios apropiados para vincularse con sus alumnos, de acuerdo a su realidad y sus 

posibilidades.  

Un tercer desafío fue el de sostener el impacto emocional y social que provocó el 

aislamiento en los jóvenes del nivel secundario. Robles y Sato (2020) explican que el 

vínculo pedagógico constituyó un papel fundamental como respuesta al miedo, la 

incertidumbre, la desesperanza y desolación que primaban en los jóvenes. En este contexto, 

los docentes tuvieron que mostrarse disponibles, habilitar espacios de encuentro y acogida 

para dar lugar a todas las emociones que los alumnos estuvieran atravesando.  

Frente a este desafío, Diana Mazza (2020) describe que: 

El estar disponible supone, en primer lugar, aceptación de las condiciones en las que nos ha tocado vivir y 

trabajar, aun reconociendo las dificultades. Supone una actitud de apertura, de escucha atenta (...) Supone, por 

qué no, curiosidad. Curiosidad por entrar en contacto con el otro, por conocerlo, por negociar con él sobre el 

sentido de lo que estamos haciendo, ellos desde ―allá‖, nosotros ―desde aquí‖ (p.5). 

 

La autora afirma que esto resultó complejo en la modalidad de educación a distancia propia 

de la pandemia. Mientras que al interior de las aulas, en la complejidad de ese ambiente y 

de las relaciones que se establecen, se cuenta con un cúmulo de información no verbal 

(gestos, posturas, ritmo, tonos de voz) que hacen que los mensajes puedan ser ―redefinidos‖ 

o ―reconfigurados‖ en el intercambio mismo, en un medio a distancia, se restringieron los 

datos con los que se cuenta sobre el contexto en el que se lleva a cabo la comunicación. 

Esto hizo que, por ejemplo, cuando se escribiera un mail o se conteste un chat haya que 

hacer un esfuerzo de análisis sobre el efecto que las palabras podían llegar a provocar en 

quienes las recibían. 

El desafío consistió, entonces, en continuar generando, en un espacio remoto 

mediado por tecnologías,  aquel espacio donde haya ciertas condiciones afectivas para que 
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los estudiantes sientan a su clase como un espacio seguro y de confianza. ―Tener confianza 

es la vivencia de que el ―espacio‖ –ya sea material o virtual– es un lugar seguro y eso es, 

precisamente, una de las tareas docentes durante estos tiempos (Mazza, 2020:8). Tal como 

agrega Lion (2020), hubo que conjugar lo cognitivo con lo emocional; es decir, no apuntar 

solo a los contenidos se volvió una tarea necesaria, así como el configurar un espacio de 

escucha, de dialogo, de encuentro y acogida a lo que vaya suscitando en los propios 

estudiantes. 

En relación con esto, identificamos un cuarto desafío del vínculo pedagógico: 

seleccionar los contenidos prioritarios (Maggio, 2021), elegir estratégicamente  pocos 

contenidos  para profundizar en aquello que resulta central aprender (Lion, 2020). En 

contextos de pandemia, donde hay una realidad que desborda y un mundo que se está 

reconfigurando, la pregunta sobre qué se quiere conservar respecto del orden y la herencia 

cultural y en función de qué proyectos de futuro se quiere intervenir pedagógicamente, se 

vuelve particularmente inquietante (Mazza, 2020).  También cobra especial relevancia el 

abordaje de contenidos y el desarrollo de propuestas que tengan sentido para los 

estudiantes, de modo que capten su interés y los convoquen a querer saber más, a hacerse 

nuevas preguntas, a seguir profundizando. Si bien este desafío remite, más bien, a la 

enseñanza, influye en la construcción del vínculo pedagógico en la medida en que la 

relación se construye entorno a ese saber. 

En síntesis, las autoras citadas (Dussel, 2020; Lion, 2020; Maggio, 2021; Mazza, 

2020) destacan la prioridad que debió asumir el vínculo entre el profesor y el estudiante 

durante tiempos de crisis y emergencia. Si bien no eluden la complejidad que implicó 

sostener el vínculo con los estudiantes en un contexto crítico y de distanciamiento, 

enfatizan el rol que ocupó la construcción de espacios de confianza, de diálogo y de 

encuentro entre docentes y estudiantes. Para ello, las autoras proponen ir a buscar a los 

alumnos allí donde se encuentran. Esto supone la búsqueda y familiarización de todos los 

actores en el uso de nuevas plataformas y tecnologías que medien el vínculo. Asimismo, las 

autoras destacan la importancia de mostrarse disponible y dispuestas a lo que traen los 

alumnos. También proponen priorizar el abordaje de aquellos contenidos y el desarrollo de 

propuestas con sentido para los estudiantes, buscando reducir la cantidad en pos de 

favorecer la profundidad. 
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Como conclusión, así como resume Mazza (2020), si la educación es una apuesta 

hacia la construcción de una sociedad más justa e igualitaria, en estos tiempos, el cuidado 

del vínculo de socialización que se encarna en el vínculo pedagógico es un aspecto 

prioritario. Preguntarse por las funciones educativas en la educación a distancia involucra, 

indiscutiblemente, reconocer que las mismas se encuentran en el propio vínculo entre 

educador y educando. 

 

Una recapitulación de lo recuperado en relación con la educación a distancia 

En el presente trabajo entendemos a la educación a distancia como una modalidad de 

enseñanza  remota que resultó una alternativa provechosa, frente a una situación de 

emergencia, donde la presencialidad dejó de ser una opción. En efecto, en esta modalidad, 

las bases y condiciones de la propuesta educativa no fueron, desde el inicio, acordadas y 

voluntariamente escogidas por los actores. Más bien, esta modalidad encontró a una gran 

cantidad de los actores involucrados desprovistos de herramientas para apropiarse de los 

nuevos signos y códigos que mediaban el nuevo vínculo pedagógico. 

A partir de la revisión de la bibliografía, identificamos tres elementos principales que 

caracterizan a la educación a distancia. En primer lugar, los ―espacios‖ que se configuran 

para que las interacciones entre profesores y estudiantes sucedan. Por ejemplo, las 

plataformas digitales, las redes sociales, las aulas virtuales, entre otras. En segundo lugar, 

los materiales que se ponen a disposición para que el/los educando/s puedan continuar 

aprendiendo. Los cuadernillos, los dispositivos tecnológicos o los recursos bibliográficos 

pueden ser algunos de estos.  En tercer lugar, el rol que asumen los diversos actores y el 

modo en el que estos se apropian de los dos elementos anteriores: los espacios y los 

materiales.  Las características que asumen estos tres elementos define, en gran medida, la 

calidad de la educación a distancia. 

 Dada la falta de presencialidad entre el educador y el educando, el papel que asume 

el docente en las interacciones mediadas con sus alumnos adquiere un papel protagónico en 

la calidad de los aprendizajes que se dan en esta modalidad de enseñanza. En este contexto, 

la educación a distancia se distingue por una serie de desafíos que involucran no solo a 

docentes sino a toda la comunidad educativa. Entre ellos, identificamos desafíos 

relacionados a la reconfiguración de nuevos espacios mediados por tecnologías que 
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posibiliten el vínculo pedagógico, desafíos relacionados a la inclusión digital de alumnos y 

docentes, desafíos relacionados a la configuración de un espacio que pueda atender el 

impacto emocional y social que provocó la pandemia y desafíos relacionados a la elección 

y priorización del currículum a enseñar.  

 

Marco metodológico:  

Este trabajo se lleva a cabo desde una metodología de tipo cualitativa. Se trata de un 

estudio de caso de una escuela que se encuentra en contexto de pobreza.  

De acuerdo con Stake (1998), llevamos a cabo un estudio intrínseco de casos ya que 

buscamos aprender sobre un caso en particular, más allá de que nos permita o no aprender 

sobre otros.  Sin embargo, reconocemos que a partir del presente trabajo no es posible 

establecer generalizaciones profundas y rigurosas.  

En función de los objetivos planteados, en el presente estudio se utiliza la entrevista 

semi-estructurada como estrategia de recolección de datos. Este tipo de entrevistas son 

particularmente convenientes para la creación de situaciones de conversación que faciliten 

la expresión natural de percepciones y perspectivas por parte de las personas sujetos de 

investigación (Flick, 2012). Esta herramienta permite la interacción cara a cara, dándole al 

entrevistador un tiempo limitado para establecer una atmósfera en la que el entrevistado se 

sienta cómodo para expresar sus sentimientos, experiencias e interpretaciones en torno a la 

temática discutida (Meo y Navarro, 2009).   

Utilizamos esta estrategia de recolección de datos como dispositivo para recuperar 

las perspectivas de los docentes y relevar así la información correspondiente. Realizamos 

entrevistas
8
 a cinco profesores y a un miembro del equipo directivo del nivel secundario de 

la escuela en la que realizamos nuestro estudio de caso.  

En relación con la elección de la institución, esta fue escogida por ser una escuela 

icónica en un barrio del conurbano bonaerense en contexto de pobreza. Es reconocida por 

la comunidad por su trabajo comprometido con los alumnos y las alumnas, especialmente 

en estos tiempos de emergencia. 

                                                
8 Dadas las particularidades del contexto de pandemia, las entrevistas fueron realizadas a partir de una plataforma de 
videoconferencia. 
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A continuación, profundizamos en el marco contextual que caracteriza a la escuela 

en la que desarrollamos nuestro estudio de caso, durante tiempos de pandemia y educación 

a distancia.  
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CAPÍTULO 3 

 

LA EDUCACIÓN A DISTANCIA EN TIEMPOS DE PANDEMIA 

La continuidad pedagógica en el año 2020 fue un gran desafío para todas las instituciones 

educativas, debido a las particularidades del contexto epidemiológico y los desafíos 

coyunturales. En este contexto, la construcción y el sostenimiento del vínculo pedagógico 

presentó nuevas limitaciones y oportunidades. Sin embargo, no todas las escuelas 

transitaron las mismas vicisitudes y se encontraron con los mismos desafíos.  

En este capítulo nos proponemos presentar el marco contextual en el que se dio la 

continuidad educativa, durante el año 2020, en la escuela en la que desarrollamos nuestro 

estudio de caso. Para ello, en primer lugar, desarrollamos una breve descripción de las 

estrategias desplegadas por los ministerios de educación nacional y provincial para 

promover la continuidad educativa en tiempos de pandemia y educación a distancia. En 

segundo lugar, abordamos algunas de las características de los desafíos que presentó la 

educación a distancia en las escuelas en contextos vulnerables. En tercer lugar, realizamos 

una breve descripción del barrio de la Cava: barrio en el que se ubica la escuela en la que 

realizamos nuestro estudio de caso y que se distingue por ser la villa más grande del partido 

de San Isidro. Por último, presentamos una síntesis de las estrategias llevadas a cabo por la 

gestión de la escuela secundaria bajo estudio para promover la continuidad pedagógica de 

sus estudiantes. Cabe destacar que la información relevada para este último apartado fue 

recolectada, de primera mano, a partir de una entrevista a la dirección
9
 de la escuela.  

 

La educación en tiempos de pandemia: disposiciones ministeriales y provinciales 

 En la Argentina, la suspensión de clases presenciales en todos los niveles educativos 

fue establecida el lunes 16 de marzo de 2020 a través de la Resolución N°108/20 del 

Ministerio de Educación de la Nación y fue extendida, posteriormente, por el decreto 

presidencial Nº297/20 que dispuso el ASPO. A partir del cierre generalizado de las 

instituciones escolares, el Ministerio de Educación de la Nación puso a disposición 

                                                
9 Para preservar el anonimato hacemos referencia a la dirección, a un miembro del equipo directivo o a la persona 
entrevistada. 
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propuestas y materiales para todos los niveles del sistema educativo argentino a través de 

diversas estrategias, plataformas, y recursos.   

Según un estudio realizado por CIPPEC (2020), las iniciativas del gobierno nacional 

y los gobiernos provinciales frente a la continuidad educativa en relación con el COVID-19 

pueden agruparse en cinco focos de intervención. El primero está asociado al desafío de 

que los estudiantes sigan accediendo a contenidos pedagógicos a través de tecnologías 

digitales, televisión, radio y de la distribución de materiales impresos. El segundo concentra 

las acciones vinculadas con la ampliación de infraestructura digital, para aumentar las 

oportunidades de acceso a estos contenidos y promover mayor interacción entre docentes y 

estudiantes. Un tercer grupo de respuestas está orientado al acompañamiento de los 

docentes en el contexto del ASPO. Por ejemplo, a partir de instancias de capacitación en el 

uso pedagógico de las tecnologías digitales y de espacios de consulta y escucha activa. El 

cuarto grupo de acciones apoya la inclusión educativa, ampliando el servicio de 

alimentación escolar y ofreciendo orientaciones a las familias para que logren acompañar el 

proceso educativo de los niños, niñas y adolescentes en edad escolar. Por último, un quinto 

foco de respuestas introduce modificaciones en la organización escolar para garantizar la 

continuidad pedagógica en un ciclo escolar irregular (Cardini, et. al., 2020). Por ejemplo, se 

adaptaron las reglas que organizan el acceso a la escolaridad, la promoción, la acreditación 

y la certificación de saberes durante el ciclo pedagógico 2020. 

No obstante, las posibilidades de aprovechamiento de las diversas estrategias y los 

recursos educativos resultaron muy heterogéneas (Evaluación del Plan de Continuidad 

Pedagógica, 2020). El sostenimiento de las interacciones entre los docentes y los alumnos, 

y el impacto sobre los aprendizajes fueron muy variados en las diversas instituciones 

educativas del país.  

 Según los resultados de la Evaluación Nacional del Proceso de Continuidad 

Pedagógica, realizada por el Ministerio de Educación de la Nación en 2020, las 

disparidades en las experiencias de educación remota que atravesaron los estudiantes está 

condicionada, en gran medida, por los recursos disponibles en los hogares; la educación a 

distancia estuvo primordialmente limitada por las condiciones materiales y simbólicas de 

las casas. Tal como se planteó anteriormente, las posibilidades de sostener la continuidad 

educativa pasaron a depender como nunca, desde la creación del sistema educativo 
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moderno, de los recursos que las familias tuvieran en sus hogares para acompañar las tareas 

escolares de sus hijos. En efecto, si los sistemas educativos ya reflejaban desigualdades 

asociadas al tiempo de enseñanza, a la disponibilidad de material didáctico y tecnología, y a 

las condiciones de infraestructura, la pandemia expuso otras desigualdades que anidan en 

los hogares. 

En la Argentina, según la encuesta a Hogares, realizada para la Evaluación Nacional 

del proceso de la Continuidad Pedagógica (SEIE-ME/ UNICEF, junio 2020), más del 50% de 

los hogares con niñas, niños y adolescentes en edad de asistir a la educación obligatoria 

alcanzan una vulnerabilidad socioeconómica media- alta. En estos mismos hogares, casi el 

40 % de los acompañantes educativos no ha finalizado el secundario. Por su parte, menos 

de la mitad de los hogares cuenta con acceso fijo de buena calidad en la señal a Internet, y 

el 53% no cuenta con un dispositivo adecuado para uso educativo. Sin lugar a dudas, todos 

estos factores inciden en la posibilidad de una educación remota de calidad. Así, los 

alumnos que viven en las zonas más desfavorecidas se enfrentan a una exclusión aún más 

grave del proceso de aprendizaje (UNICEF, 2020).  Tal como destacan algunos estudios 

recientes (Seusan y Maradiegue, 2020; Schwal, 2020), la prolongación del cierre de las 

escuelas ha amplificado las importantes desigualdades educativas que ya teníamos en el 

sistema educativo y perjudicó especialmente a aquellos que se encuentran en situación de 

pobreza.  

Un estudio realizado por CONICET (2020) muestra que la pandemia del coronavirus 

perjudicó particularmente a aquellas familias que viven en barrios populares
10

. El barrio de 

la Cava es uno de estos barrios que aglomera unas 12.000 personas en situación de pobreza.  

El relevamiento de CONICET se basa en 165 registros de diversos investigadores que 

estudiaron la mayoría de los barrios del país con estas características. En el estudio se 

identifican algunos patrones en común que caracterizan aquellas dificultades que 

enfrentaron los barrios populares en tiempos de ASPO.  Se reconocieron problemas 

relacionados con la alimentación y abastecimiento de productos de necesidad básica; 

dificultades relativas a los ingresos laborales; problemas relacionados al hábitat y acceso a 

                                                
10

 Según el Registro Nacional de Barrios Populares (s/f),  un Barrio Popular es aquel en donde viven al menos ocho 

familias agrupadas o contiguas, con más de la mitad de la población sin título de propiedad del suelo ni acceso regular a 
dos -o más- de los servicios básicos (red de agua corriente, red de energía eléctrica con medidor domiciliario y/o red 
cloacal). 
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los servicios esenciales tales como el agua, el gas o la contaminación ambiental derivada de 

las dificultades de recolección de los residuos; problemas de atención a la salud física y 

psicológica; problemáticas en relación con el control y la seguridad, un incremento en la 

conflictividad social que conduce a saqueos por parte de la población, y problemas relativos 

a falta de información y comunicación en relación con el virus (CONICET, 2020).  

Otra de las características que se destacan en el informe es que el aislamiento en los 

barrios populares, tales como la Cava, adopta una modalidad comunitaria. Las policías 

locales tienden a velar por el aislamiento para con los bordes externos del asentamiento. Sin 

embargo, la circulación dentro del barrio es, en la mayoría de los casos, libre y sin 

demasiadas restricciones. Esta situación generalmente engendra mayor violencia y tiende a 

mayor cantidad de enfrentamientos y tensiones barriales (Op. cit).  

En lo relativo al ámbito educativo, el informe destaca dificultades en relación con la 

continuidad educativa a distancia. La educación virtual se vivió como prácticamente 

inaccesible en muchos de los barrios urbanos de la Provincia de Buenos Aires. El informe 

destaca especialmente dos de los factores socioeconómicos y culturales mencionados 

anteriormente: (1) la falta de acceso a computadoras en las casas y a internet (considerando 

que, en muchos casos acceden al servicio de forma limitada únicamente con el uso de datos 

de sus celulares); (2) las limitaciones por parte de los adultos responsables para poder 

acompañar los procesos de enseñanza y aprendizaje de los niños y adolescentes. Sin 

embargo, cabe destacar que la suma y la relación de las problemáticas anteriormente 

mencionadas también inciden y complejizan la educación a distancia en estos contextos.  

En específico, en el barrio de la Cava, el Relevamiento del Centro de Estudios para 

el Desarrollo Humano de la Universidad de San Andrés
11

  (en adelante CEDH) -que sirvió 

de insumo para el Informe del  CONICET (2020) - señala que las problemáticas descriptas 

inciden en la continuidad educativa dentro del barrio.  

 

Una aproximación al barrio de la Cava 

De los 1585 barrios populares que existen en la Provincia de Buenos Aires, el 80% de 

su población vive en el conurbano bonaerense, que es donde se concentra la mayor cantidad 

                                                
11

  Este relevamiento fue uno de los registros que formó parte del Informe Final que realizó CONICET (2020) sobre todos 

los barrios populares en tiempos de pandemia. El estudio es realizado a partir de la recuperación de voces de diversos 
informantes que residen en el Barrio de la Cava. 
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de estos barrios (OPISU, 2019). Precisamente, la Cava es considerada uno de ellos y es 

caracterizada como villa extensa
12

.  

Según el sitio oficial de la escuela en la que realizamos nuestro estudio de caso, la 

Cava es un barrio marginal
13

 ubicado en el Partido de San Isidro, en el noreste del Gran 

Buenos Aires. Su superficie se extiende sobre una zona de 15 manzanas (aproximadamente 

24,86 hectáreas), en lo que antiguamente era una vieja cantera o cava, y que luego dio 

origen a su nombre. Según el estudio de OPISU (2019), viven aproximadamente 12.000 

personas en unos 2565 hogares.  

Por su parte, según un relevamiento realizado por el Municipio de San Isidro (2018), 

en los 16 barrios populares de este partido, se encuentran las villas Cava, 20 de junio y el 

hacinamiento Cava chica. Comúnmente, el barrio de la Cava es conocido como el conjunto 

de estos tres barrios. En el presente trabajo, abordaremos a estos tres como una única 

unidad.  

En particular, según los datos del último censo, de las 6403 familias que viven en 

villas dentro de San Isidro, 2955 se concentran en la Cava. Esto representa al 46,15% de las 

familias. Específicamente, se observa que en Cava hay 2300, en 20 de junio, 250 y en Cava 

chica, 405. Estas cifras convierten a la Cava en la villa más grande del partido 

(Municipalidad de San Isidro, 2018).  

Una de las particularidades que distinguen a la Cava es que es un barrio muy 

humilde, de necesidades básicas muy insatisfechas, en el partido de mayor nivel adquisitivo 

del conurbano. En particular, La Cava linda el barrio de Las Lomas, uno de los barrios de 

mayor nivel adquisitivo del país (Insúa, 2020). Según la dirección de la escuela, ―esto 

caracteriza al barrio y le da una idiosincrasia particular. A la hora de actuar, afrontar la 

realidad y mirar al otro. Cuando estos extremos se juntan, se tornan muy complejos‖. Esto 

no solo refleja una profunda segregación territorial y denota una desigual distribución de 

                                                
12

 Las Villas Extensas son aquellos barrios vulnerables, autoconstruidos, de alta densidad, próximos al centro de la Ciudad 
(OPISU, 2019).  
13

 Existen distintos tipos de barrios populares en función de sus características. El barrio de la Cava es considerado una 
villa dado que es un asentamiento poblacional no planificado, de trazado irregular, surgido de la ocupación ilegal de 

terrenos fiscales, cuyas viviendas originalmente de materiales de desecho son mejoradas a lo largo del tiempo por sus 
habitantes y van incorporando servicios públicos y equipamiento comunitario por la acción del Estado, y/o de 
instituciones de la sociedad civil. (Ministerio de Hacienda, 2015) 
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grupos de población en el territorio, sino que funciona como un mecanismo de 

reproducción de las desigualdades (Carlevarino, 2007). 

 Muchas de las características que priman en este barrio se vieron agravadas por los 

efectos de la pandemia y sus medidas de aislamiento. A continuación, profundizaremos en 

algunas de ellas. 

 

El barrio de la Cava en tiempos de pandemia 

 El Relevamiento del Impacto Social de las medidas de ASPO (2020) en el barrio de 

la Cava, llevado a cabo por el CEDH, detectó que las principales problemáticas que se 

vieron afectadas por los efectos de esta medida fueron: (1) la violencia, (2) la alimentación, 

(3) el acceso a medicamentos, (4) la actividad económica y, por último, (5) la educación. 

Cabe destacar que la información de este estudio fue recolectada de primera mano por 

diversos informantes que viven en el barrio en cuestión.  

En primer lugar, en el informe se destaca que el hacinamiento y las condiciones 

socio habitacionales precarias fueron las principales limitantes para vivir los tiempos de 

ASPO. Uno de los informantes entrevistados para el Relevamiento identifica que:  

Dado el hacinamiento y el tamaño de muchas viviendas, muchos terminan en el pasillo. Además, las muy pobres 
condiciones de algunas viviendas, y el encierro en espacios relativamente pequeños en casi todas, pueden hacer 
que la situación empeore y que la gente no aguante el encierro (informante 1). 

 

Sin embargo, vale señalar que los informantes mencionaron que hay asimetrías 

relativamente nítidas entre las familias más estructuradas y las familias de mayor riesgo 

dentro del barrio. Esto implica que los rasgos identificados en el presente apartado son 

genéricos y no reflejan la heterogeneidad de casos dentro del barrio.  

 En relación con la violencia, los informantes del estudio citado mencionaron que los 

enfrentamientos y tensiones sociales han aumentado significativamente durante este 

tiempo. Además de la modalidad comunitaria que asumió la cuarentena en el barrio, que de 

por sí engendró mayores oposiciones barriales y familiares, explicaron que aumentó la 

violencia doméstica: los abusos, el maltrato físico, etc. En particular, señalaron que el 

consumo de drogas y alcohol aumentó durante la cuarentena, y esto, según uno de los 

informantes del Relevamiento, fue uno de los detonantes de la violencia.  

En relación con la alimentación y el acceso a medicamentos, según se presenta en el 

estudio, la mayor parte de los ingresos dentro del barrio se ha censurado durante tiempos de 
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aislamiento. Tanto las ONG como las escuelas y las Iglesias, que en muchos casos son 

fuentes de expendio alimenticios, se vieron limitadas en sus actividades y en el contacto 

con las familias durante tiempos de ASPO.  

En relación con la actividad económica, los distintos tipos de empleos (formales, 

informales y sub-informales), y los pequeños emprendimientos se vieron afectados. En 

efecto, en muchos de los casos, los adultos se vieron necesitados a circular en busca de 

nuevas ―changas‖. La interrupción de los ingresos fue uno de los detonantes a la hora de 

cumplir el aislamiento.  

Por último, en relación con la educación, los informantes del barrio distinguieron que 

la situación es muy compleja. Según el Relevamiento, los principales condicionantes fueron 

el acceso a los dispositivos y redes de conectividad, la falta de acompañamiento familiar y 

las escasas condiciones materiales del hogar. El 100% de los informantes localizaron 

dificultades que refieren a que gran parte de su población no contó con redes de 

conectividad, dispositivos electrónicos adecuados y/o acceso a internet. Destacaron que, si 

bien la mayoría de los hogares multipersonales accedían a algún celular funcional, se 

trataba de un dispositivo compartido entre varios integrantes de la familia. Por este motivo, 

debido a la alta demanda del uso de los dispositivos, su acceso resultó insuficiente para que 

todos pudieran estar conectados.  

 Asimismo, los informantes destacaron que el tipo de acceso a dispositivos y redes 

de conectividad fue una cuestión asimétrica dentro del barrio. Mientras las familias más 

estructuradas y estabilizadas lograron una cierta estabilidad comunicacional, la gran 

mayoría de las familias no logró lo suficiente. Esto se encontró relacionado a múltiples 

factores: falta de conexión a internet, carencia de dispositivos tecnológicos, falta de 

memoria, almacenamiento interno y crédito, entre otros.  

 Por su parte, los informantes destacaron que el hacinamiento, las muy pobres 

condiciones de algunas viviendas, la falta de espacios relativamente ordenados y las escasas 

condiciones materiales para estudiar incidieron en la posibilidad de una educación a 

distancia de calidad.  Además, el informe destaca que ―hay poco ayuda en casa‖ y son 

escasos los adultos que pueden acompañar la educación  de los jóvenes.  
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 En síntesis, el Relevamiento identificó que algunas de las condiciones y factores 

propios del barrio complejizaron la continuidad educativa de los alumnos dentro del barrio. 

En el siguiente aparatado ahondaremos en el caso particular de la escuela bajo estudio.  

  

La escuela en la que realizamos nuestro estudio de caso 

Según el Municipio de San Isidro (2020), de las 12.000 personas de bajos recursos 

que viven en el barrio de la Cava, al menos 7.000 de ellas se encuentran en edad escolar. La 

escuela en la que indagaremos recibe a 1.300 de ellos, de los cuáles 350 asisten al nivel 

secundario: allí es donde haremos foco en la presente investigación.  

  La escuela bajo estudio es una institución educativa de gestión privada, que 

pertenece a una Parroquia de barrio y cuenta con subvención estatal que cubre el 100% de 

los sueldos docentes. La institución escolar depende del arzobispado de San Isidro y es 

parte de la Junta Regional de Educación Católica San Isidro (JUREC).  

 La escuela se sitúa justo en el perímetro del barrio de la Cava. Precisamente detrás 

del edificio, inicia el barrio. Según la dirección de la escuela, el 99% de los alumnos que 

asisten a la institución viven en el barrio. El 1% restante es proveniente de familias que han 

asistido históricamente y que se han mudado del barrio por diversos motivos.  

A continuación, presentamos las principales estrategias que se desplegaron desde la 

escuela para responder a los desafíos del contexto. Tal como anticipamos en la introducción 

del capítulo, la siguiente información fue recolectada a partir de una entrevista a un 

miembro del equipo directivo de la Institución.  

 

Las estrategias institucionales para abordar la continuidad pedagógica 

A partir del cierre generalizado de las escuelas, la institución educativa desplegó
14

 

una serie de estrategias para continuar educando en tiempos de pandemia. A raíz de la 

entrevista realizada a un miembro de la dirección de la escuela, identificamos una serie de 

estrategias que clasificaremos en las tres distintas etapas que la persona entrevistada 

diferenció al caracterizar el proyecto de continuidad pedagógica institucional. Una primera 

etapa de reacomodación, que transcurrió entre marzo y mayo; una segunda etapa de 

                                                
14  Tal como mencionamos con anterioridad, si bien continuamos transitando tiempos de pandemia y, en muchos de los 

casos, educación a distancia, cada vez que mencionamos a los entrevistados utilizamos el pretérito perfecto simple ya que 
nos referimos a situaciones que ocurrieron durante el ciclo pedagógico 2020.  
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asentamiento, entre mayo y el receso invernal, y una tercera etapa de consolidación de la 

propuesta, entre agosto y diciembre.  

 En términos generales, según la persona entrevistada, las principales claves de la 

propuesta de continuidad pedagógica en este contexto fueron: (1) identificar la situación 

personal de cada uno de los alumnos, (2) construir un vínculo customizado y personalizado 

a la realidad de cada uno y (3) dar siempre continuidad al propio ―hacer escuela‖ de la 

institución. En efecto, destacó que una de las mayores orientaciones de continuidad 

pedagógica a nivel institucional fue la búsqueda de la proximidad y la disponibilidad para 

con los alumnos. De hecho, concluyó la entrevista afirmando: ―queremos que sepan que 

estamos del otro lado. No es el dispositivo el que se comunica; somos las personas. Para 

eso, debemos dejar marcas de humanidad en todo lo que hacemos‖. La persona entrevistada 

destacó que uno de los mayores desafíos de la continuidad pedagógica fue la de migrar 

aquella identidad de la escuela, aquel ―vínculo estrecho, comunitario y familiar‖ a un ―ser y 

hacer escuela‖ a distancia.  

 En relación con las estrategias institucionales desplegadas en la primera etapa de 

continuidad pedagógica que transitó la Institución, la dirección hizo referencia al inicio de 

clases presenciales y la repentina migración a un sistema educativo no presencial. La 

persona entrevistada destacó que los rumores de que tendrían que migrar a una educación a 

distancia los advirtió y los condujo a que, en la primera semana de clases, todos los 

integrantes de la Institución accedieran a una dirección de mail con dominio de la escuela. 

En efecto, según explicó, esta medida permitió que todos pudieran acceder a un email 

institucional y a un aula virtual. Esta primera decisión generó las condiciones necesarias 

para la migración a un sistema educativo institucional virtual.  

A partir de la primera semana de reflexión, luego de la disposición del ASPO, en el 

nivel secundario se implementaron tres estrategias de continuidad educativa: (1) la 

migración al aula virtual, (2) los grupos de WhatsApp entre todos los alumnos y los 

preceptores de cada año, y (3) la creación de cuadernillos institucionales. Las orientaciones, 

por parte de la gestión escolar, fueron que los profesores debían subir, todas las semanas, 

sus actividades y trabajos al aula virtual, y todos los preceptores debían realizar grupos de 

WhatsApp con los alumnos de cada año, separados por turnos. Asimismo, los directivos 

preguntaron a los docentes si estarían dispuestos a revelar su teléfono de contacto para uso 
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público en la escuela para que los alumnos pudieran contactarse por cualquier motivo. Los 

profesores que lo deseaban también realizaron sus propios grupos con sus alumnos.  

Las primeras semanas de migración a un sistema educativo a distancia se 

identificaron por la preparación de videos tutoriales y explicaciones, tanto para alumnos 

como docentes, sobre el uso de los recursos tecnológicos con fines educativos. La dirección 

admitió que se encontraron con limitaciones relacionadas a la falta de conocimientos acerca 

del uso de la tecnología para fines educativos, tanto en los alumnos como en los docentes. 

Además, no todos los alumnos pudieron acceder a algún dispositivo tecnológico que 

les permitiera comunicarse de esa forma. De hecho, según una encuesta elaborada por la 

escuela, para realizar las tareas escolares más de la mitad de los alumnos accedieron a un 

celular que era compartido entre otros integrantes de la familia y el 70% de los alumnos 

declararon que su conexión a internet era inestable. Además, la encuesta reveló que el 41% 

de los alumnos no alcanzó las competencias sobre el uso y manejo de las herramientas 

tecnológicas para fines educativos.  Por ese motivo, la persona entrevistada explicó:  

Decidimos imprimir cuadernillos institucionales para aquellos alumnos que no podían acceder al aula virtual. 

Los profesores realizaban otras actividades diferentes a las del aula virtual para los alumnos que tendrían 
cuadernillos. Pero, ¿qué pasó? Esto profundizaba la brecha educativa interna: lo que aprendían los que accedían 

a un dispositivo era distinto a los que seguían por cuadernillos (entrevista 6).  

 

Por eso, en la segunda etapa de continuidad, nuevamente en base a la reflexión sobre la 

práctica, desde la gestión decidieron que los profesores debían planificar todo el trimestre 

de antemano para que, tanto aquellos alumnos que tenían cuadernillos como aquellos que 

accedían al aula virtual, realizaran las mismas actividades. Los alumnos que trabajaban en 

cuadernillos enviaban sus actividades a los preceptores quienes las subían a la ―nube del 

colegio‖ para que los profesores pudieran ver y corregir. Además, se decidió comenzar a 

espaciar la cantidad de actividades semanales para priorizar y profundizar en pocos 

contenidos. Los alumnos comenzaron a recibir virtualmente 3 actividades semanales, lo que 

implicó una logística y organización interna para determinar qué espacios curriculares 

enviaban consignas cada semana.   

Sin embargo, según la dirección, la planificación anticipada conjunta ―no permitió 

la reflexión en y sobre la práctica. Resultaron planificaciones muy estáticas. No había 

posibilidad de ajustar en relación con lo que uno monitorea de la actividad anterior‖.   
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 Por este motivo, en la última etapa identificada, la escuela decidió transformar su 

propuesta curricular, re significar la estructura disciplinar y trabajar en un proyecto 

integrador que resulte transversal a todas las materias y áreas. Así, en el tercer trimestre se 

decidió no imprimir cuadernillos y trabajar todos en un proyecto llamado ―Viajeros‖. 

Dijimos basta. Si seguimos pensando a la escuela en esta realidad, con el mismo formato que antes, no estamos 
aprendiendo nada.  Quisimos patear el tablero. Por eso, surgió este proyecto que consiste en una propuesta de 
aprendizaje holístico que invita a la experiencia de un viaje, de forma lúdica.  La propuesta es que los profesores 
trabajen en equipo en diversas propuestas que sean integradoras y transversales a todas las materias en donde se 

haga foco en distintas habilidades. Por su parte, todos los alumnos reciben las actividades por el aula virtual y 
por WhatsApp, a través del dispositivo de un familiar o compañero, en caso de que no cuenten con uno propio 
(entrevista 6).  

 

Según la dirección, los resultados de esta propuesta resultaron muy positivos. Se trabajó en 

equipos docentes con actividades que convocaran a los alumnos. En concreto, la cantidad 

de respuestas a las actividades aumentó considerablemente y el trabajo de los docentes se 

reorganizó nuevamente.  

Asimismo, cabe destacar que, durante la segunda y tercera etapa, desde la gestión se 

trabajó con el equipo de orientación educativa de la escuela para que, desde el área, 

comiencen a realizar un seguimiento customizado a la realidad y situación familiar de cada 

alumno del nivel secundario. Mediante llamadas telefónicas quincenales relevaban la 

situación de cada alumno y elaboraban un legajo personal que estuviera a disposición de los 

docentes. Esta información asumió un papel protagónico en las acciones que los docentes 

desplegaban para construir su vínculo pedagógico individual, a distancia. Según la persona 

entrevistada,  

El equipo de Orientación Escolar trabajó mucho para que esto, que era nuestra marca de bautismo, nuestra 
huella, la proximidad con la que nos vinculamos con los estudiantes, siga palpable en la virtualidad. A partir de 
los legajos, nos dividimos todos los docentes con un grupo de 15 alumnos a los cuáles monitorear y seguir a sol 
y sombra. Así es que todos los alumnos tenían comunicación directa con, al menos, un profesor que los seguía 
semanalmente. Es una escuela muy maternal. No lo podíamos perder ahora (entrevista 6). 

 

Parece importante señalar que, según la dirección, este fue uno de los elementos 

fundamentales del proyecto de continuidad pedagógica. Buscaron siempre estar en contacto 

con todas las familias de la escuela y mantener el vínculo que los caracterizaba.  

Durante la segunda y tercera etapa, la escuela también fortaleció y consolidó su 

trabajo con la red de organizaciones que trabajan de forma asociada con la institución. 

Desde la gestión se hizo hincapié en la importancia de trabajar en equipo, a modo de 

engranaje. Los diversos proyectos asociados, tales como el apoyo escolar virtual, las 
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pasantías laborales, las tutorías educativas, etc., comenzaron a ocupar un rol fundamental 

en la creación de la red escolar que sostiene la continuidad educativa de los alumnos dentro 

de esta escuela. En efecto, la persona entrevistada mencionó ―estoy convencida de que la 

escuela puede y, puede mucho. Pero sin duda, no puede sola. Puede en la medida en que 

crea alianzas, trabaja con otros y se hace red‖ (entrevista 6).  

El miembro del equipo directivo destacó que, asegurar la continuidad educativa en 

este contexto fue una cuestión muy compleja debido a la cantidad de factores que inciden. 

Entre otros, mencionó la falta de dispositivos y conectividad, la falta de acompañamiento 

familiar, la falta de hábitos de autogestión y la falta de alfabetización digital. Sin embargo, 

destacó que una de las claves de la propuesta de continuidad pedagógica fue la de nunca 

dejar de reflexionar y así, mutar. Por cierto, resaltó que:  

La única constante a lo largo del año fue la de nunca dejar de estar en movimiento. La no constancia 

es estructura de nuestra propuesta. Es un constante movimiento; constante preguntarnos cómo 

podemos capitalizar lo que estamos viviendo para mejorar y crecer (entrevista 6).  
  

En definitiva, la persona entrevistada concluyó afirmando que las diversas estrategias 

institucionales se habían encontrado siempre al servicio de la reflexión continua y la 

necesidad de transformar la propuesta en pos de que responda a las necesidades del 

contexto. Para lograr ello, destacó la importancia del escuchar a las familias para poder 

conocer sus posibilidades y vincularse desde allí.  

Lo que nos distingue como comunidad es el vínculo estrecho y familiar con los alumnos y las familias. Hay 
mucha proximidad. Esa es una marca institucional. Hay algo que va hasta más allá de lo asistencial. Nos vimos 
necesitados de resignificar esa huella, en estos tiempos de aislamiento.  

 

Según la dirección, las estrategias desplegadas para dar continuidad educativa durante el 

año 2020 se vieron orientadas en pos de ser fieles a su identidad de escuela, en un complejo 

contexto de aislamiento y distanciamiento. En este marco, la construcción y el 

sostenimiento de los vínculos pedagógicos asumió un papel fundamental. 

 

A modo de cierre  

La pandemia mundial provocada por el coronavirus perjudicó especialmente a 

aquellas familias que se encuentran en situación de pobreza. Las medidas de aislamiento 

social obligatorio pusieron de relieve las características desiguales en las que se vive en los 

barrios populares del país e incidieron en la mayor parte de las prácticas cotidianas de su 

población.  



     

 

 

42 

 

 

 

Particularmente, en lo que respecta a la educación, la continuidad pedagógica 

resultó ser una tarea compleja en la situación contextual en la que se insertan los barrios 

populares como la Cava. La falta de acceso a redes de conectividad, la carencia de 

dispositivos, las condiciones habitacionales y la dificultad por parte de las familias de 

acompañar las trayectorias educativas de los alumnos son algunas de las principales 

dificultades que inciden en la continuidad educativa en la modalidad a distancia.  

Teniendo en cuenta este contexto, la escuela en la que realizamos nuestro estudio de 

caso desplegó diversas estrategias. Si bien resultó un importante desafío, la persona 

entrevistada explicó que la institución resignificó su propio ―ser escuela‖ para dar 

continuidad al tipo de vínculo que los caracteriza. Con este marco, en el próximo capítulo 

exploramos los factores del contexto social que, desde la perspectiva de los docentes, 

incidieron en la construcción del vínculo pedagógico.  
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CAPÍTULO 4 

 

ASPECTOS DEL CONTEXTO SOCIAL QUE INCIDIERON EN EL VÍNCULO 

PEDAGÓGICO DESDE LA PERSPECTIVA DE LOS DOCENTES 

 

En el presente capítulo indagamos en los factores del contexto social que, desde la 

perspectiva de los docentes, incidieron en la construcción del vínculo pedagógico en la 

educación a distancia en tiempos de pandemia.  

 Para lograr identificarlos, entrevistamos a cinco profesores y profesoras de distintas 

asignaturas y ciclos del nivel secundario.  Con el objetivo de preservar el anonimato de los 

entrevistados, a lo largo del trabajo se hace referencia a los profesores, los docentes o los 

entrevistados.  

Como se planteó en el marco contextual, existieron diversos factores, propios de los 

contextos de pobreza y particularmente del barrio de la Cava, que incidieron especialmente 

en la educación a distancia en tiempos de pandemia. Entre ellos se encontraron la falta de 

dispositivos tecnológicos y redes de conectividad, la complejidad por parte de las familias 

de acompañar las trayectorias educativas,  las condiciones socio habitacionales, entre otras.  

Según el estudio realizado por el CEDH (2020), en el barrio de la Cava, el acceso a 

dispositivos tecnológicos y redes de conectividad fue desigual. Las familias que se 

encontraban más estabilizadas en términos económicos contaron con mayores posibilidades 

a la hora de acceder a redes de conectividad en el hogar y contaron con más de un 

dispositivo para hacerlo. Por lo contrario, las familias menos estabilizadas económicamente 

- que, generalmente, viven en el Pozo, - tendieron a tener un dispositivo para toda la familia 

y no tuvieron acceso a redes de conectividad en el hogar.  En relación con las condiciones 

habitacionales, los habitantes del barrio de la Cava sufrieron problemas de hacinamiento. 

Sumado a esto, la escasez de dinero, extrapolada por la interrupción de los ingresos durante 

tiempos de ASPO, implicó que muchas personas padezcan deficiencias alimentarias y que 

los problemas de salud se vean agravados. Estas particularidades incidieron en la capacidad 

por parte de los adultos de acompañar las trayectorias educativas de los estudiantes.  

Ahora bien, ¿qué factores del contexto social son reconocidos por los docentes? 

¿Cómo dialogan con los factores enunciados anteriormente? A continuación, se presentan 
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las visiones de los docentes con respecto a los diversos aspectos que inciden en la 

construcción del vínculo pedagógico durante tiempos de pandemia y educación a distancia.  

Antes de continuar, cabe destacar que mencionaremos la palabra ―aspectos‖ en 

lugar de ―factores‖ dado que los docentes confesaron que se trata de problemáticas abiertas 

y complejas que no pueden ser encasilladas en dimensiones tan concretas. Creemos 

pertinente poder hacer referencia a un término más amplio, que aluda a la complejidad del 

caso y nos permita presentar una mirada más integral. Los mismos docentes concluyeron 

que es la relación y el entramado entre las diversas problemáticas lo que caracterizó la 

complejidad de la situación.  

 

Aspectos relacionados con el acceso a  dispositivos y redes de conectividad 

Todos los entrevistados declararon que los aspectos relacionados con el acceso a 

dispositivos y redes de conectividad fueron los que más incidieron en el vínculo 

pedagógico. Desde su perspectiva, estos se encuentran ligados a (1) la falta de redes de 

conectividad estables en el barrio, (2) la privación de dispositivos que estén en condiciones 

para uso educativo, (3) la falta de habilidades digitales que permite a los alumnos 

apropiarse de los nuevos medios educativos y (4) la falta de almacenamiento y memoria  en 

los dispositivos.  

Así como resumió uno de los profesores,  

Con respecto a la conectividad, lo que ya sabemos. Un celular para todos los hermanos de los 3 niveles. Los 
datos. Sale muy caro. Almacenamiento. No tienen memoria en el celular. Cuando tienen que sacar foto, se les 
complica también. El tema de la conectividad aborda muchos factores. Pero, no es solo de esta escuela; se ve 
algo transversal en muchas instituciones (entrevista 1).  
 

Tal como se revela en la cita, los aspectos relacionados con la falta de disposit ivos y redes 

de conectividad fueron múltiples y de suma complejidad. Asimismo, es interesante destacar 

que, según el entrevistado, estos aspectos impactaron, no solo a nivel particular, sino 

también a nivel general.  

 Asimismo, el 100% de los entrevistados reconoció que la falta de conexiones 

estables complejizó la construcción del vínculo pedagógico ya que limitó la posibilidad de 

establecer comunicaciones continuas. ―El grupo de pibes que tenemos totalmente perdidos 

como profes son los que no tienen Wifi. La conectividad es clave‖ (entrevista 4) señaló uno 

de los entrevistados, mientras que otro agregó: ―No tienen Wifi,  internet, datos, 

computadoras. Obvio que te van a contestar cada mil millón‖ (entrevista 3). Por cierto, 
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según los profesores esto entorpeció el ida y vuelta pedagógico y afectó la dinámica de 

entrega, corrección y retroalimentación de los trabajos y tareas.  

Los profesores coincidieron en que esta situación es la que agudizó la brecha interna 

entre aquellos que pudieron continuar educando a distancia y aquellos que no lo lograron.  

Comentaron que, desde la escuela, se buscaron alternativas para trabajar sobre esta realidad 

y hacer lo posible para que todos puedan seguir educándose a distancia. Así, al ver la falta 

de acceso a Wifi como problemática general del barrio, uno de los entrevistados menciónó: 

―Estamos pensando en que haya Wifi libre en la escuela o se genere algún espacio en la 

Cava misma. (...) Creo que sería la clave para achicar la brecha dentro de la escuela‖ 

(entrevista 1). En este sentido, la mayoría de los entrevistados se mostraron preocupados 

por estar profundizando la brecha educativa de los estudiantes dentro de la misma escuela. 

Afirmaron que les preocupaba estar desplegando acciones que exacerben la desigualdad 

entre los mismos estudiantes.  

En segundo lugar, tres de los profesores destacaron que la mayoría de los alumnos 

no logró acceder a un dispositivo que esté en condiciones para uso educativo. Ellos 

comentaron que disponer de un celular, que gran parte de las veces no tiene datos móviles y 

debe ser compartido entre varios integrantes de la familia, no alcanzó para que un alumno 

tenga acceso a una educación digna y de calidad. En palabras de uno de los entrevistados: 

Una buena parte no logra acceder ni a un celular. Y de los que acceden, la realidad es que con un celular no se 

puede hacer mucho. Te lo digo yo que me cuesta horrores cuando mis hijos entran al Classroom por el celular.  
Y más cuando es compartido entre mil integrantes de la familia, como muchos de estos casos (entrevista 5). 

 

Los profesores explicaron que esta situación limitó la posibilidad de que haya una cierta 

continuidad en las tareas. Además, afirmaron que les resultó complejo generar una 

comunicación fluida y continua con sus propios alumnos, dado que el celular era 

compartido entre varios integrantes de la familia.  

Por su parte, en relación con el tercer punto, dos de los profesores destacaron que la 

falta de alfabetización digital por parte de los alumnos limitó la posibilidad de que se 

puedan apropiar de los medios en los que el vínculo está formado. Según uno de ellos,  

La educación a distancia tiene una suerte de pilares muy importantes: (1) los materiales a disposición, (2) el 
espacio en el cual los intercambios se llevan a cabo y otro muy importante (3) es el rol que juegan los actores y 

el modo en el que se apropian de estos espacios en los que el vínculo se lleva a cabo. La relación se lleva a cabo 
si las personas se apropian de esos espacios. Y sino no. Ahora, se le agregó  una complejidad del medio en el 
cual el vínculo  sucede. El vínculo educativo en la escuela no está mediado por nada. Tenemos un código que es 
el lenguaje o el actitudinal pero no hay una mediatización. Con la mediatización, hay mucha complejidad que le 
agrega el medio. Y acá los alumnos no tienen los conocimientos para apropiarse de esos medios (entrevista 2).  



     

 

 

46 

 

 

 

 

En esta línea, confesaron que se llevaron una sorpresa al encontrarse con que los alumnos 

no tenían desarrolladas las habilidades suficientes para apropiarse de las nuevas 

herramientas comunicacionales.  

No solo se trata de tener datos. Los chicos tienen un teléfono, juegan al FreeFire y chatean por 

Whatsapp. Pero después, hay mil habilidades relacionadas con la comunicación que no desarrollaron 

aún. Y ahí, hay algunas dificultades respecto del uso (entrevista 2).  

 

Este docente hizo referencia a la falta de habilidades tecnológicas que les permitiera 

organizarse y resolver las tareas. Por más que los profesores pensaban que tenían 

conocimientos tecnológicos porque pasaban mucho tiempo con dispositivos, los alumnos 

no tenían saberes acerca de las herramientas para uso educativo. La falta de conocimientos 

sobre algunas herramientas tecnológicas limitó a que los alumnos pudieran apropiarse de 

los medios tecnológicos como para que estos logren verdaderamente interceder la actividad 

educativa.  

En definitiva, según los docentes entrevistados, la falta de conocimientos y 

habilidades para el uso de las herramientas tecnológicas con fines educativos fue uno de los 

aspectos que perjudicó la construcción del vínculo pedagógico.  

En último lugar, dos de los profesores presentaron que la falta de memoria y 

almacenamiento en los dispositivos también influyó en el ida y vuelta pedagógico.  Según 

ellos, esta condición limitó la posibilidad de trabajar con algunas propuestas interesantes. 

―Nos dimos cuenta que debíamos enviar todo como PDF porque era la única forma que no 

les ocupe tanto espacio‖ (entrevista 5). Asimismo, otro profesor comentó que debió 

censurar los espacios sincrónicos porque aquellas herramientas demandaban mucho 

espacio. ―Para entrar al zoom, tienen que borrar quichicientas aplicaciones para bajárselo 

porque no tienen memoria. Lo mismo pasa con los documentos o videos largos. No todo es 

falta de ganas. Hay situaciones que se complican‖ (entrevista 4).  

En síntesis, los aspectos vinculados a la falta de dispositivos tecnológicos y redes de 

conectividad fueron múltiples y estuvieron cargados de mucha complejidad. Según los 

docentes entrevistados, estos aspectos, relacionados entre sí, fueron los que más incidieron 

en el vínculo pedagógico en el marco de la continuidad educativa en tiempos de pandemia 

y educación a distancia.  
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Aspectos relacionados con el acompañamiento familiar 

Cuatro de los entrevistados mencionaron como uno de los principales aspectos que 

incidieron en la construcción del vínculo pedagógico a la dificultad por parte de las familias 

de acompañar las trayectorias educativas de sus alumnos. Ellos destacaron que este aspecto 

se encontró vinculado principalmente a tres dimensiones: (1) la falta de saberes o 

habilidades cognoscitivas de los jefes de familia, (2)  la necesidad por parte de las familias 

de salir a trabajar y no poder estar en los hogares junto con sus hijos, y (3) el mandato 

cultural del barrio que concibe que los alumnos del nivel secundario ya son lo 

suficientemente grandes como para tener que ser acompañados en su educación.  

Con respecto al primer punto, dos de los profesores hicieron referencia a que una 

buena parte de los padres y madres de los alumnos no han finalizado el nivel secundario. 

Según ellos, esto incide en la capacidad de acompañar las tareas escolares en el hogar.  Así 

como presentó un entrevistado, ―no hay un contexto que puede acompañar. No porque las 

familias sean malas; es porque realmente no tienen las herramientas cognoscitivas para 

hacerlo. Es pura voluntad‖ (entrevistado 1). Así como se evidencia, los profesores 

destacaron que, muchas veces, el compromiso de acompañar estuvo. Sin embargo, la falta 

de conocimientos y habilidades limitó ese deseo. Por ejemplo, otro de los profesores 

destacó que:  

[e]n secundaria lo vemos más, porque los padres no están preparados como para acompañar las 

actividades que nosotros les proponemos, desde casa. Tal vez los papás te dicen: no, esa materia no 
la entiendo. Eso no te pasa tanto en otros lados (entrevistado 2).  

 

En esta cita, se revela cómo este factor propio del contexto influyó en el acompañamiento 

familiar. La falta de educación por parte de las familias incidió en la posibilidad de 

andamiar los aprendizajes de los alumnos.  

Con respecto al segundo punto, referido a la necesidad por parte de las familias de 

salir a trabajar y no poder estar en los hogares junto con sus hijos, uno de los entrevistados 

hizo alusión a la crisis económica familiar que estaban transitando la mayoría de las 

familias de la escuela. Según este profesor, la carencia de trabajo y la caída de los ingresos 

obligaron a los padres y madres a tener que salir de sus hogares para conseguir ―changas‖. 

Esto condujo a que los jefes de familia no se encuentren en sus hogares para acompañar en 

las tareas de la escuela.  
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Hay muchas familias que se quedaron sin trabajo. La forma de conseguir empleo es más difícil. Tienen que salir 
a buscarlo. Además, todo es más caro entonces la plata que ellos pueden llegar a tener, ya sea por la asignación 
o algún plan no alcanza para todo el mes. Este factor económico es estructural pero se agravó en la pandemia. Y 

hoy complica el acompañamiento. Es terrible (entrevista 3). 

 

Tal como se visibiliza en el fragmento, desde la perspectiva de los docentes, la interrupción 

de los ingresos y la crisis económica incidió directamente en el acompañamiento familiar 

en las tareas escolares. En muchos casos, los jefes de familia debieron salir en busca de 

trabajo y los alumnos quedaron sin posibilidad de acompañamiento en las tareas escolares.  

 Con respecto al tercer punto relativo a este aspecto, dos de los entrevistados 

mencionaron que en el barrio existe un cierto mandato implícito que concibe que los 

alumnos del nivel secundario sean personas adultas que ya no necesitan de 

acompañamiento por parte de sus padres y madres. Así como el profesor demostró,  

Hay familias que deciden no acompañar porque piensan que son grandes los de secundario. Se tienen que 
ocupar de los del jardín o primaria. Dicen <Los de secundaria que se arreglen>.  Pero la realidad es que no son 
grandes, siguen necesitando andamiajes de los adultos. Nosotros insistimos mucho en que sean autónomos. Pero 

para que sean autónomos, necesitan de adultos que estimulen esa autonomía (entrevista 1).  
  

Como se refleja en la cita, ante la necesidad de priorizar la atención o el tiempo de 

acompañamiento se focalizó en los hijos del jardín o del nivel primario. Sin embargo, por 

parte de la escuela insistieron en que las familias debían estar presentes para poder 

promover la capacidad de autogestión y favorecer la propia autonomía de los estudiantes en 

el desarrollo de las tareas. En este sentido, los entrevistados remarcaron que posiblemente 

en secundaria se trate de otro tipo de acompañamiento pero que, sin dudas, requiere 

igualmente de la presencia y la constancia en ese ―estar ahí‖. 

Sin embargo, vale destacar que dos de los profesores mencionaron que el 

acompañamiento familiar es un factor heterogéneo en las diversas familias de la escuela.    

Tenemos de todo. Es un abanico amplio. Hay algunas que no saben cómo acompañarlos porque no fueron a la 
escuela secundaria. No saben los contenidos. Prefieren que se arreglen solitos. (…)También están los que saben 
todo: qué día se entrega el tp, qué temas están viendo, etc. Y después, hay muchas familias que los papás están 
separados. Entonces es difícil llegar; la información está muy dividida. También, están las familias que están 
desconectadas de sus hijos. Los hijos no les cuentan nada y ellos no les pueden llegar (entrevista 5).  

 

Tal como se destaca en la cita, cada familia atravesó una situación muy particular. No 

obstante, la mayoría de los entrevistados destacaron que los efectos que produce el 

acompañamiento familiar en el rendimiento de los alumnos son considerables. En 

particular, uno de los entrevistados explicó: 

Hay mucha diferencia en eso. Un pibe que está acompañado por al menos una persona que lo guía, ese pibe hace 
la diferencia contra otro que está solo. Tenemos muy poquitos pibes que están solos y van para adelante. Son 
casos de puro esfuerzo. Aprovechan todo lo que vos les brindas. Lo que hace o deja de hacer la familia es un 
montón (entrevista 4).  
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Así como se revela en la cita, el acompañamiento que hace cada familia es determinante en 

la construcción y el sostenimiento del vínculo pedagógico, así como en la continuidad 

educativa de los alumnos.  

 

Otros aspectos mencionados por los docentes:  

 Los aspectos presentados anteriormente coinciden con la mayoría de los factores 

mencionados por los estudios analizados en el marco contextual. Sin embargo, los 

profesores entrevistados destacaron, además, otra serie de aspectos que, desde su 

perspectiva, incidieron en la construcción del vínculo pedagógico en tiempos de pandemia 

y educación a distancia. Estos son (1) aspectos relacionados con las habilidades de 

autonomía y autogestión por parte de los alumnos, (2) aspectos relacionados con el 

contexto educativo en general (3) aspectos relacionados con la violencia dentro del barrio.  

 

Aspectos relacionados con las habilidades de autonomía y autogestión de los alumnos 

 Dos de los entrevistados mencionaron estos factores como problemas cruciales a la 

hora de dar continuidad a la escuela en modalidad a distancia. Estos profesores afirmaron 

que durante este tiempo notaron que los alumnos no tenían ningún tipo de hábitos de 

autogestión que les permitieran trabajar por sí mismos y organizar sus tareas de la escuela. 

En particular, uno de ellos expresó: 

―Y la verdad es que me hago cargo. Son habilidades no enseñadas por nosotros que hoy las sufrimos. No pueden 
entrar al Classroom por sí mismos, no pueden resolver una consigna por sí mismos, no pueden despertarse 
temprano para realizar las tareas.  No hay tales hábitos o rutinas que les permitan organizar su vida escolar en el 
hogar‖ (entrevista 2). 

 

Según estos entrevistados, este factor complejizó mucho la situación de los primeros meses 

de suspensión de clases. Según otro profesor, ―Los chicos se fueron de la escuela 

repentinamente y eso nos costó mucho. No les habíamos enseñado ni a entrar al Classroom, 

a abrir PDFs. Menos que menos a organizarse y a planificar su vida en casa‖ (entrevista 1).  

 En particular, ellos mencionaron que la escuela siempre se había concentrado en 

enseñar contenidos y durante aquel tiempo se habían lamentado por no haber puesto el foco 

en la enseñanza de habilidades que los ayuden a operar autónomamente en el mundo. Uno 

de los docentes confesó: ―[y]o le enseñé solo contenidos pero no le enseñe a ser autónomo e 

independiente, a resolver problemas, a identificar‖ (entrevista 2).  



     

 

 

50 

 

 

 

Ambos profesores reconocieron que se trató de habilidades que no fueron 

promovidas desde la escuela y que se vieron expuestas con mayor fuerza en este contexto. 

En efecto, concluyeron que estaban trabajando por remediar los efectos de la falta de 

resolución y autogestión en sus tareas, en aquel contexto de educación a distancia. Uno de 

los docentes comentó que había preparado muchos vídeos tutoriales explicando el uso de 

las diversas plataformas en pos de que los alumnos puedan apropiarse de los nuevos medios 

de comunicación pedagógica existentes.   

 

Aspectos relacionados con el contexto educativo en general  

Tres de los profesores destacaron aspectos vinculados al contexto educativo en 

general, más allá de la situación de esta escuela en particular. Estos tres profesores 

mencionaron que, a partir de que el Consejo Federal de Educación confirmó que ningún 

alumno repetiría de año, el escenario se complejizó aún más de lo que estaba. Casi todos los 

alumnos dejaron de hacer todo tipo de esfuerzos por entregar las actividades y continuar 

con la escolaridad a distancia. ―Se fue estirando y estirando. Y en un momento, escucharon 

que no se podía repetir y dejaron de hacer todo. Se pusieron de acuerdo y dejaron de 

entregar todo. Ahí los perdimos‖ (entrevista 3).  

Los profesores destacaron que la cantidad de entregas de trabajos prácticos y 

actividades estuvo estrechamente relacionada a los medios y noticias periodísticas del 

momento. Según uno de ellos, ―[l]a respuesta dependía mucho de los medios. Cuando 

escucharon ―no se repite de año‖ fue letal; nos liquidó. Empezaron a disminuir las entregas 

en cascada. A muchos les dejó de importar ya. Eso se dio en todos lados‖ (entrevista 4).  

Tal como se representa, estos profesores destacaron que la medida de la ―no 

repitencia‖ agudizó la falta de predisposición de los estudiantes por desarrollar las 

actividades de la escuela. Los tres profesores coincidieron en que ―a esa altura, se hizo 

insostenible‖ (entrevista 5).  

Según explicaron los tres entrevistados, los alumnos se mostraron desinteresados y 

desganados frente a las diversas propuestas que les realizaron los docentes. Uno de los 

profesores comentó que ―[l]a respuesta y entrega de las tareas fue muy baja y la 

comunicación con ellos costó mucho‖ (entrevista 4). Otro destacó que el desinterés y la 

desmotivación por parte de los alumnos perjudicó al vínculo que él tenía con ellos.  
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Comentó que como se veía obligado a insistir constantemente para que entreguen las tareas, 

no se podían generar otro tipo de diálogos, encuentros y espacios más enriquecedores.  

En síntesis, el contexto educativo general también incidió, desde la perspectiva de 

los docentes, en el sostenimiento del vínculo pedagógico. Según explicaron tres de los 

docentes entrevistados, encontraron mayores dificultades para convocar a los alumnos, 

notaron menor interés de los estudiantes en las propuestas que acercaban desde la escuela y 

menor cantidad o velocidad en las respuestas y entregas de actividades. Esto, en algunos 

casos, ―desgastó‖ a los propios docentes y limitó el despliegue de diversas acciones en 

relación con su vínculo con los alumnos.  

 

Aspectos relacionados con la violencia dentro del barrio 

 Por último, en relación con los aspectos vinculados a la violencia dentro del barrio, 

dos de los profesores afirmaron que la cuarentena engendró mayores enfrentamientos. En 

esta línea, destacaron que, en una primera instancia, la cuarentena había asumido un papel 

comunitario dentro del barrio. La gendarmería velaba por la no - circulación de la gente por 

fuera del barrio. Sin embargo, los docentes explicaron que este mecanismo actuó como un 

acelerador de enfrentamientos familiares. En palabras de uno de los docentes, 

Cuando explotó el virus, cerraron el barrio y así explotó la violencia interna del barrio que no se vivía hace 
mucho tiempo. No se podía salir porque todos se estaban cagando a tiros. Muchos lo contaban a eso. Era parte 
de lo que les estaba pasando (entrevista 4).  

 

En consecuencia, los docentes contaron que las primeras veces que hacían reparto de 

mercadería en la escuela esto se notaba. ―Los pibes no venían porque tenían miedo de salir 

de sus casas. Vos te pones a pensar, ¿cómo van a poder concentrarse en sus casas para 

hacer las tareas de la escuela?‖ (entrevista 3). Según los entrevistados, la violencia y las 

tensiones sociales incidieron en el vínculo pedagógico y en la continuidad educativa dado 

que impactaron en el bienestar de los alumnos y en las condiciones de realizar las tareas 

escolares en el hogar.  

Si bien este escenario fue considerado en la descripción del ASPO en los contextos 

vulnerables y, en cierto punto, podría ser enmarcado como un factor relacionado a las 

condiciones socio habitacionales, los docentes lo identificaron de forma particular ya que 

reconocieron que incidió mucho en la posibilidad de los estudiantes de continuar 

estudiando desde sus hogares. 
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A modo de cierre 

A la luz de lo planteado, podemos afirmar que, desde la perspectiva de los docentes, 

son varios los aspectos que incidieron en la construcción del vínculo pedagógico en 

tiempos de pandemia y educación a distancia. En primer lugar, cabe destacar que los 

docentes entrevistados coincidieron con los aspectos vinculados al acompañamiento 

familiar y a la falta de dispositivos y redes de conectividad, destacados por los estudios 

analizados en el marco contextual. No obstante, es interesante notar que prácticamente no 

destacaron factores vinculados a las condiciones socio habitacionales, tal como hace la 

mayor parte de la bibliografía analizada.  

Por su parte, los docentes mencionaron aspectos vinculados al desarrollo de 

habilidades de autonomía y autogestión por parte de los estudiantes, y remarcaron que se 

encontraron, en varios casos, con ausencia de las mismas y con dificultades para resolver 

las propuestas que acercaban desde la escuela.  

 Asimismo, destacaron que el contexto educativo general también influyó en la 

respuesta que tuvieron los alumnos frente a las distintas actividades y en el tipo de vínculo 

que pudieron, o no, construir y sostener. 

Por último, señalaron que la violencia dentro del barrio y los enfrentamientos 

barriales fueron otros de los aspectos que incidieron en el vínculo pedagógico en el marco 

de la continuidad pedagógica. 

En el siguiente capítulo ahondaremos en las acciones a partir de las cuales los 

profesores construyeron el vínculo pedagógico, en el marco de la educación a distancia en 

tiempos de pandemia, en esta escuela en particular. 
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     CAPÍTULO 5 

 

ACCIONES DOCENTES PARA CONSTRUIR EL VÍNCULO PEDAGÓGICO EN 

TIEMPOS DE PANDEMIA Y EDUCACIÓN A DISTANCIA 

 

En el presente capítulo ahondamos en las acciones a partir de las cuales los profesores de la 

escuela bajo estudio se propusieron construir el vínculo pedagógico, en el marco de la 

educación a distancia en tiempos de pandemia. 

A partir de las entrevistas realizadas a los profesores, logramos identificar que 

dichas acciones se podrían categorizar en 3 dimensiones de acuerdo al objetivo que 

persiguen. Estas son las acciones vinculadas a (1) dar continuidad a las prácticas de 

enseñanza; (2) conocer y realizar un seguimiento de la situación personal de los alumnos y 

(3)  lograr una comunicación con todos los alumnos. A continuación, profundizaremos en 

las tres. 

 

Acciones vinculadas a dar continuidad a las prácticas de enseñanza 

Todos los entrevistados hicieron referencia a tres acciones: (1) el uso del aula 

virtual como plataforma de entrega de actividades, (2) el uso del grupo de Whatsapp entre 

los preceptores y los alumnos de cada año como medio de comunicación más directo con 

los alumnos, y (3) la realización de cuadernillos impresos para aquellos alumnos que no 

pudieron acceder a la plataforma virtual. Cabe destacar que, estas acciones coincidieron con 

las que fueron mencionadas por la dirección, desde el Proyecto Institucional de 

Continuidad Pedagógica de la escuela y que presentamos en el capítulo 3 de este trabajo.   

 Respecto de estas acciones, una de las personas entrevistadas explicó: ―en abril, 

realizamos una encuesta sobre las condiciones de receptividad de todos los alumnos. Esa 

información nos resultó clave para ver que estrategias desplegar y por qué medios 

podíamos establecer la comunicación educativa‖ (entrevista 2). De acuerdo al relevamiento 

realizado, la acción en común de  todos los docentes fue la de dar continuidad a sus 

prácticas de enseñanza, a través del Classrroom, los grupos de WhatsApp y los cuadernillos 

impresos.  
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Cada uno de los alumnos recibía propuestas de enseñanza, de acuerdo a sus 

posibilidades.  Los docentes mencionaron que esto los llevó a tener que diversificar todas 

sus propuestas didácticas en diversos formatos. ―Tenía comunicación por el Classroom, por 

el cuadernillo cada vez que venían a buscar la mercadería y, vía terceros, por el Whatsapp 

con cada uno de los preceptores‖ (entrevista 4).  

Cabe destacar que, para dos de los entrevistados, el hecho de que, a nivel 

institucional, se hayan abierto diversos canales de continuidad pedagógica, resultó un poco 

desordenado, en la medida en que con el paso del tiempo. ―Todo estaba muy disperso 

entonces los ritmos de aprendizaje eran diversos. Pasó a ser una educación individualizada 

para cada uno‖ (entrevista 3). 

Además de estas acciones comunes, identificamos una serie de acciones que fueron 

llevadas a cabo solo por algunos de los docentes entrevistados. Estas son (1) la realización 

de grupos de WhatsApp con los propios alumnos de cada grado; (2) la oferta de espacios 

virtuales sincrónicos, y (3) la priorización de contenidos curriculares y la reducción en la 

cantidad de actividades semanales. 

En primer lugar, tres profesores destacaron que realizaron grupos de WhatsApp 

personales con cada grupo de alumnos. Ellos mencionaron que fue una de las acciones que 

les resultó más productivas, en términos pedagógicos. La posibilidad de establecer una 

comunicación más directa con sus alumnos proporcionó mayor fluidez en la entrega, 

corrección y devolución de las actividades. Asimismo, permitió que los alumnos puedan 

contactarlos con mayor facilidad ante cualquier duda o dificultad. ―El WhatsApp es como 

que nos acercó más. El Classroom está buenísimo, pero como que mantenés cierta 

distancia. El WhatsApp está casi reemplazando el aula, más o menos‖ (entrevista 5). El 

entrevistado sostuvo que este medio de comunicación se convirtió en el espacio que 

reconfigura el aula en estos contextos. Desde su perspectiva, fue el mayor posibilitante de 

que exista un cierto ―ida y vuelta‖ en las actividades pedagógicas.  

En efecto, los tres profesores que hicieron referencia a esta acción remarcaron que 

haber dado su número telefónico para el uso del WhatsApp fue fundamental para poder 

seguir enseñando. Asimismo, dos de ellos enfatizaron que esta fue la forma de demostrarles 

a los alumnos que uno está disponible para ellos en todo momento. 
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Por cierto, uno de los  profesores aconsejó: ―yo desde mi experiencia, recomiendo 

que es clave dar el propio celu. Sino los perdemos. Este es mi consejo. Que estén. Estén 

disponibles‖ (entrevista 5). Además, este profesor remarcó que el contacto por celular 

favoreció el vínculo estrecho entre ellos y sus alumnos ya que es el medio que más conocen 

y usan en su vida diaria. ―Es  ir a buscarlos a  donde están‖ destacó este mismo profesor.  

 No obstante, dos de los tres entrevistados que realizaron sus grupos personales  

mencionaron que la dificultad estuvo en establecer hábitos o franjas de horarios ―laborales‖ 

ya que los alumnos escribían ―a cualquier hora‖. Si bien desde dirección les habían pedido 

que pauten ciertos términos y condiciones para regular horarios y algunos criterios 

comunicacionales, ambos confesaron que no lo habían hecho porque consideraban que, 

ante las dificultades del contexto, esa era la posibilidad que tenían los alumnos para 

continuar sus estudios y preferían aprovechar la oportunidad de ese contacto. En palabras 

de uno de ellos:  

Hay que adaptar un poco la demanda de los chicos porque te escriben en cualquier horario y de repente son las 
12 de la noche y te empiezan a mandar mensajes. Uno piensa bueno, tal vez a esta hora se conectó porque tuvo 
un dispositivo y bueno, no sabes.(...) Yo realmente le contesto a la hora que me escriben. Sé que no es lo que 

tengo que hacer. Es más, desde el cole nos pidieron que pongamos un horario, que no les contestemos a 
cualquier hora. Pero yo a veces pienso, digo justo ahora que agarra el celular... Entonces le contesto pero, me 
han retado varias veces por contestar en cualquier horario (entrevista 5). 
 

Así como sostuvo el entrevistado, es la situación contextual la que también delimitó los 

términos y condiciones de la comunicación pedagógica en estos tiempos. En esta misma 

línea, otro profesor sostuvo: ―La situación lo amerita. No sería de otra forma si no 

estuviéramos en esta circunstancia‖ (entrevista 2).  

A diferencia de estos docentes, dos entrevistados que optaron por no tener grupos 

personales con sus alumnos argumentaron que la esfera de lo privado se veía invadida y 

desdibujada cuando toda la escuela tenía su celular de contacto. ―Te escriben a cada rato 

(...) Se hace difícil delimitar cierta cuestiones‖ (entrevista 3). Por ese motivo, ambos 

profesores prefirieron comunicarse mediante el grupo de los preceptores o por la plataforma 

virtual.  

La segunda acción llevada a cabo para dar continuidad a las prácticas de enseñanza 

que fue identificada en las entrevistas tuvo que ver con la oferta de espacios sincrónicos 

con los alumnos. Esto fue implementado por tres de los entrevistados, de los cuales dos de 

ellos fueron precisamente los que eligieron no tener sus propios grupos de Whatsapp y 

optaron por desplegar esta acción.  Si bien todos los profesores coincidieron en que los 



     

 

 

56 

 

 

 

espacios en tiempo real no resultaron una alternativa tan eficiente, debido a diversos 

factores del contexto, algunos de los profesores afirmaron que comenzaron a realizar 

llamadas telefónicas personales o videollamadas grupales para complementar las 

propuestas asincrónicas. Según explicaron, en las videollamadas grupales buscaron 

responder dudas de los trabajos prácticos, retomar inquietudes y revisar la enseñanza de 

algunos temas. Las llamadas personales resultaron dispositivos claves para profundizar en 

los aprendizajes de cada uno de los alumnos y proporcionar retroalimentación 

individualizada. 

Puse un día en el que les proponía encontrarnos a través de videoconferencia, sin que fuese obligatorio, porque 
además nosotros tenemos ahí una variante muy determinante que es la posibilidad de acceder a datos, entonces 
uno no puede obligar… Pero en esos espacios lo que hacía era levantar la actividad propuesta, levantar las 
actividades entregadas, dar una suerte de clase y, por lo menos, vernos algunas caras (entrevista 2). 

 

Más allá del testimonio de este profesor en particular, la mayoría de los entrevistados se 

mostraron inquietos al pensar que esta estrategia podía ser excluyente y aumentar la 

desigualdad al interior de cada grupo de estudiantes. Un entrevistado afirma: ―Me genera 

una contradicción. Entran [al Zoom] solo algunos pocos y dejo de lado a todos los demás 

que no pueden acceder‖ (entrevista 4).  

Por último, en relación con la tercera acción desplegada para dar continuidad a las 

prácticas de enseñanza,  3 de los 5 entrevistados mencionaron que comenzaron a desplegar 

acciones vinculadas a la priorización de ciertos contenidos curriculares y la reducción en la 

cantidad de actividades semanales. Por cierto, destacaron que uno de los aprendizajes de su 

práctica profesional, durante este tiempo, fue comenzar a focalizar la atención en menos 

actividades y contenidos. Los entrevistados afirmaron que esto permitía que los alumnos 

pudieran trabajar los temas de manera más profunda, avanzar paulatinamente con las 

entregas y, a su vez, hacer más dinámico el ida y vuelta con los estudiantes. Según uno de 

los docentes, ―[e]s fundamental que las actividades sean lo más sencillas posibles; bien 

claras y básicas para que haya algo de comunicación. Uno intenta ser corto y sencillo para 

que exista ida y vuelta y no se entorpezca todo‖ (entrevista 3).  

Por su parte, un entrevistado mencionó que la clave estuvo en aumentar la 

complejidad de las actividades de forma paulatina y gradual. ―Para mí una de las claves es 

ir de menor a mayor si querés sostener cierta continuidad a largo plazo. Subí el escalón de a 
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poquito. Tratá de captarlos (entrevista 4)‖.  De lo contrario, el entrevistado afirmó que 

―muchos quedaban en el camino‖.  

     No obstante, cabe destacar que los 5 entrevistados afirmaron que la respuesta y 

entrega de actividades por parte de los alumnos era muy baja. Para el tercer trimestre, 

menos de un tercio de los alumnos por clase respondía los trabajos prácticos, situación que, 

como explicamos en el capítulo 4, también estuvo relacionada al contexto educativo 

general. Los profesores se mostraron desmotivados ante la falta de respuesta por parte de 

sus alumnos y esto, por supuesto, tuvo su consecuencia en las acciones que llevaron (o no) 

a cabo. En este sentido, uno de los entrevistados mencionó: ―[l]o que me está pasando a  mí 

a esta altura es que ya no los persigo tanto. La frustración de mandar algo y que no vuelva. 

Tratamos de no bajar los brazos pero bueno, se hace difícil‖ (entrevista 4). Asimismo, otro 

profesor sostuvo: 

Uno intenta insistir, mandar un mensajito cada tanto: <pónganse las pilas, etc>. Pero uno, ahora ya se cansa. 
Uno va aflojando. Se hizo mucho más difícil ahora que…Mi sensación es que se perdió desde lo pedagógico un 
montón, habiéndose hecho tan largo esto, se perdió mucho. Se hizo insostenible en todo sentido. Habiéndose  
hecho tan larga la cosa, quedó todo muy perdido. No solo desde lo académico sino también desde lo vincular. 
En todo sentido (entrevista 3). 

 

Si bien los profesores diversificaron las acciones  vinculadas a dar continuidad a las 

prácticas de enseñanza y buscaron siempre reinventarse, la tarea resultó muy compleja en 

este contexto. Según los entrevistados, el desafío de sostener la motivación y el entusiasmo 

no solo estuvo concentrado en los alumnos sino también en su tarea como docentes. 

 

Acciones vinculadas al conocer y realizar un seguimiento de los alumnos 

En lo que respecta a las acciones vinculadas al conocer y realizar un seguimiento 

personalizado de los alumnos, los entrevistados dieron cuenta de la importancia que le 

otorgan al conocer la realidad de cada uno de sus alumnos para poder construir el vínculo 

desde allí. Por cierto, uno de las entrevistados sostuvo que ―conocerlos te permite tener 

información concreta para gestionar estrategias y poner tus herramientas al servicio de lo 

que necesitan‖ (entrevista 2). 

A partir de las entrevistas, identificamos 3 acciones vinculadas al conocimiento y 

seguimiento de los alumnos que fueron exclusivas de algunos docentes. Estas fueron: (1) la 

propuesta de ciertas consignas para favorecer la conversación en los grupos de Whatsapp y 

aproximarse a la situación actual de los estudiantes; (2) la realización de formularios con 
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preguntas personales para los estudiantes y (3) el uso de los legajos virtuales como medios 

para conocer la situación de los alumnos.  

En primer lugar, tal como identificamos con anterioridad, tres de los entrevistados 

confesaron que crearon sus propios grupos de WhatsApp con cada grupo de alumnos.  Ellos 

afirmaron que, de este modo, pudieron rastrear con mayor facilidad la situación de cada 

uno, generar mayor confianza en el vínculo y potenciar la continuidad pedagógica de 

algunos. En particular, dos de los profesores destacaron que, una vez por semana, 

intentaban generar algún ―espacio dialógico‖ por el grupo que les permitiera aproximarse a 

la realidad de cada uno. Algunas veces lo hacían a partir de preguntas concretas que los 

alumnos debían responder contando acerca de su situación actual, otras veces era a través 

de  rondas de selfies con nominaciones, o preguntas más bien de introspección y reflexión. 

Mediante estos espacios, los profesores buscaban aumentar la proximidad con los alumnos 

y generar ambientes de confianza y cuidado. Uno de los entrevistados declaró que proponer 

esos espacios permitió que los alumnos le cuenten quiénes son, le cuenten su propia verdad.  

Conocer lo que quieren decirme, conocer lo que tengan, pero conocerlos. Conocerlos me da un montón de 

herramientas. No es lo mismo el alumno que le importa la nota que al que no le interesa; al que le interesa la 
materia que al que no le interesa. Un chico que va a la escuela porque lo obligan, o porque va a comer. Un chico 
que tiene novia que el que no tiene novia, un pibe que tiene intereses y hobbies por fuera de la escuela que al 
que no lo tiene. O sea, tener esa información es muy valiosa para pensar la enseñanza (entrevista 2).  
 

Tal como se  reconoce en el extracto, para el docente entrevistado recuperar esa 

información de cada uno de los alumnos resultó muy valioso en términos pedagógicos.  

En segundo lugar, identificamos que dos de los entrevistados enviaban a sus 

alumnos, una vez por mes, formularios para relevar sus intereses, indagar en cómo era el 

día a día de cada uno, y conocer los gustos o preferencias personales. Vale destacar que uno 

de ellos también proponía las consignas de conversación por su grupo de WhatsApp.  El 

objetivo de esta acción era que las respuestas de estos cuestionarios se encontraran al 

servicio del diseño de las prácticas pedagógicas y el fortalecimiento del vínculo 

pedagógico. Uno de los entrevistados expresó ―[e]sto me permite diseñar una estrategia 

para cada uno‖ (entrevista 2) y declaró que las respuestas de estos formularios le otorgaban 

información para saber a dónde y a quiénes llegaba.  

 Por último, en tercer lugar, tres de los profesores mencionaron que utilizaban los 

legajos virtuales como medios para conocer la situación particular de los alumnos.  Por 

cierto, dos de los entrevistados destacaron el rol que asume el equipo de orientación escolar 
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(EOE), ya que relevaba la situación personal y familiar de cada uno de los alumnos del 

secundario y la sistematizaba en unos legajos virtuales a los que todos podían acceder. 

El EOE está trabajando por cada uno… por la que está embarazada, por el que está trabajando, por el que está 
viviendo una situación personal.  Se ocupa puntualmente de cada uno y eso sí es un beneficio. Eso es un montón 
de ayuda que está buenísima, se va trabajando y avanzando en cada caso particular. Esa información y ese 
laburo nos son clave a nosotros, profes (entrevista 3).  
 

Los entrevistados destacaron que la posibilidad de contar con esta información enriquecía 

su práctica profesional. Las llamadas telefónicas mensuales que realizó el EOE a cada una 

de las familias del nivel secundario permitieron acceder a información necesaria para 

conocer a todos los estudiantes y construir un vínculo customizado, desde allí, sabiendo lo 

que estaba transitando cada uno. 

Hay algo que valoran la mayor parte de los integrantes de la comunidad  que es  la proximidad, el acercamiento. 
Es una escuela que se caracteriza por saber el nombre de cada uno de sus estudiantes, que no es poco. Saber el 

nombre, la realidad, su familia, la conexión que hay entre los hermanos, los primos. (...) Eso no lo podíamos 
perder este año (entrevista 1).  
 

Según este profesor, la existencia de los legajos virtuales permitió generar una red estable 

que permitiera acompañar más integralmente a todas las familias de la escuela.  

 En síntesis, según lo que destacaron los diversos entrevistados,  podemos reconocer 

que las acciones desplegadas para conocer y realizar un seguimiento de los alumnos 

resultaron claves para no perder el rastro de los estudiantes y construir un vínculo cercano 

desde el lugar, las características y las posibilidades de cada uno. Esto, sin dudas, fue 

central para dar continuidad a las prácticas de enseñanza.  

 

Acciones vinculadas al alcance y comunicación con todos los alumnos 

 En relación con las acciones vinculadas al alcance y seguimiento de todos los 

alumnos, cabe destacar que todos los entrevistados hicieron mención a la necesidad de 

ampliar los canales de comunicación y ser insistentes en las diversas propuestas educativas.  

Una de las cosas que hice fue empezar a llenar los canales de información y multiplicar los canales de 
comunicación. A ser reiterativo en mis formas de comunicarme con ellos. Esta es una clave de la educación a 
distancia. Es el ABC. Es de la época en la que la educación a distancia era por carta. Les contás donde te van a 
encontrar, dónde van a subir las cosas, cuándo te pueden preguntar. Es muy obvio y  yo lo había pasado de 
largo. Entonces empecé a hacer eso. Además del aula virtual que ya tenía desde el principio con los chicos, hice 
un grupo de WhatsApp. Todas las cosas que salían por el Classroom, salían por el grupo de WhatsApp, se los 

mandaba a los preceptores y si hubiese tenido una paloma mensajera, también se la hubiese mandado por ahí. 
Empecé a hacer eso y tuve buenos resultados  (entrevista 2).  
 

Tal cómo se revela en el fragmento, para este entrevistado una de las claves para poder 

alcanzar una comunicación con todos los estudiantes fue mantener muchos canales de 

comunicación activos y ser reiterativo con la información enviada.  
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Por cierto, cuatro de los entrevistados sostuvieron que, por más de que a veces 

resultó  un tanto desorganizado, ellos decidieron mantener diversos puentes de entrada y 

salida de las tareas educativas: el aula virtual, el mensaje instantáneo, el correo electrónico, 

cuadernillos impresos, y las llamadas telefónicas fueron los más mencionados. Para uno de 

los profesores una de las claves de su práctica pedagógica durante tiempos de educación a 

distancia fue la de ―[a]brir un abanico de posibilidades. Que me lleguen por Classroom, por 

WhatsApp, mail,  personalmente. Yo no cierro ninguna vía de comunicación‖ (entrevista 5). 

Los cuatro entrevistados coincidieron en que fue necesario diversificar las puertas de 

entrada y salida para que la mayoría de los estudiantes pueda acceder, de acuerdo a sus 

posibilidades.  

Una estrategia para cada uno. A veces uno hace una entrada que es para todos pero vos sabes que se van a 

aplicar desde lugares distintos. Por ejemplo, hay una alumna que me escribe por privado por más que tengamos 

un grupo conjunto. Otro que me sigue respondiendo por mail (entrevista 1).  

 

Así como sostiene el entrevistado, abrir los canales de comunicación y permitir que todos 

puedan desarrollar o presentar los trabajos, de acuerdo a sus preferencias y posibilidades, 

fue una de las claves para buscar que nadie quede fuera.  Si bien esto resultó un tanto 

caótico en la tarea pedagógica diaria, uno de los profesores sostuvo: ―estamos convencidos 

de que es la única forma para llegar a la mayor cantidad posible de alumnos‖ (entrevista 2) 

y esto fue un punto de coincidencia entre la mayoría de los entrevistados 

Por otro lado, otra de las acciones que la mayoría de los docentes destacó fue la de 

ser insistentes con cada una de las actividades que enviaban. En particular, tres de los 

entrevistados coincidieron en que uno no puede mandar la actividad y esperar a ver qué es 

lo que sucede. Fue fundamental ser insistente y reiterativo en los trabajos que se enviaban.   

Soy muy insistente. Les mando mensajitos a cada rato. Ya se acostumbraron (…)  La respuesta nunca es 
inmediata. Yo me mato con la producción y el diseño de las actividades y buen, a veces ni recibo respuesta. 
Pero bueno, fui aprendiendo. No podemos tirar la toalla (entrevista 1).  
 

En relación con esto, dos de los entrevistados destacaron el rol que asumía la continuidad y 

el monitoreo que le hacían a cada una de las tareas enviadas.  

Hay algo que se verifica respecto del seguimiento a la propuesta educativa que no es mandar una actividad y 
esperar a ver qué pasa. Es mandar y al día siguiente mandar otra cosa que complemente. Y al día siguiente, otro 
mensaje recordando (entrevista 2).  
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Tal como sostiene este profesor, la insistencia y el seguimiento de cada una de las tareas 

enviadas tuvo como propósito que los alumnos pudieran percibir que los docentes estaban 

cerca más allá de la distancia física.  

 

A modo de cierre 

Para concluir, es posible afirmar que las acciones que los docentes desplegaron para 

construir y sostener el vínculo con sus alumnos durante tiempos de educación a distancia 

fueron múltiples y diversas. En este capítulo, identificamos una serie de acciones 

vinculadas a tres categorías.   

 En primer lugar, identificamos las acciones vinculadas a dar continuidad a las  

prácticas de enseñanza. En esta categoría, registramos que (1) la creación de grupos 

personales de Whatsapp entre los profesores y los alumnos, (2) la oferta de espacios 

virtuales sincrónicos, y (3) la priorización de contenidos curriculares y la reducción en la 

cantidad de actividades semanales fueron las principales acciones destacadas por los 

profesores.  

En segundo lugar, profundizamos en las acciones vinculadas a conocer la realidad 

de cada uno de los alumnos. En esta sección, identificamos (1) la propuesta de consignas de 

conversación en los grupos de Whatsapp; (2) la creación de formularios personales y (3) el 

uso de los legajos virtuales como medios para conocer situación de los alumnos.  

En tercer lugar, indagamos en las acciones vinculadas al alcance y comunicación 

con todos los alumnos. Registramos que ampliar los canales de comunicación y espacios de 

contacto fue una de las claves para buscar que nadie quede fuera. Además, distinguimos 

que la insistencia y el monitoreo de cada uno de los trabajos mandados asumió un papel 

clave para reforzar el mensaje de que los docentes estaban cerca y que la escuela seguía 

funcionando. 

 En síntesis, desde la perspectiva de los docentes, este nuevo escenario los desafió 

enormemente a buscar nuevas formas de construir y sostener el vínculo con los alumnos. 

Los profesores mencionaron que se propusieron ―nunca tirar la toalla‖ y seguir desplegando 

nuevas acciones y estrategias que busquen que todos puedan continuar su escolaridad a 

distancia más allá de las dificultades del contexto. 
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     CAPÍTULO 6 

 

            CONCLUSIONES 

 

A lo largo de este trabajo, hemos intentado caracterizar la construcción del vínculo 

pedagógico, en una escuela secundaria que se encuentra en contexto de pobreza, durante 

tiempos de pandemia y educación a distancia. Para ello, nos hemos propuesto identificar los 

factores del contexto social que incidieron en la construcción del vínculo pedagógico y 

describir las acciones que los docentes desplegaron para construirlo.  

 A partir de los estudios relevados, fue posible observar que hay algunos factores 

propios de los contextos de pobreza que incidieron en la educación a distancia, durante el 

ciclo pedagógico 2020. Entre ellos, se reconocieron el acceso a dispositivos tecnológicos y 

redes de conectividad, las condiciones socio habitacionales, el acompañamiento familiar, la 

alfabetización digital, entre algunas otros. Parece pertinente destacar que, particularmente 

en el barrio de la Cava, los estudios revelan que estos factores incidieron en la educación a 

distancia dentro del barrio.  

Al recuperar las voces de los docentes nos encontramos ante la necesidad de 

modificar el término ―factor‖ por ―aspectos‖ para ser fieles a la complejidad que 

manifestaron los entrevistados al referirse a los múltiples elementos que incidieron en la 

construcción del vínculo pedagógico. Según los docentes, es la convivencia y el entramado 

entre los diversos factores del contexto social la que da lugar a los diferentes aspectos.   

En particular, los entrevistados coincidieron con algunos de los factores 

mencionados por los estudios sobre el tema. Entre ellos mencionaron aspectos relacionados 

a la falta de dispositivos y redes de conectividad, y aspectos relacionados al 

acompañamiento familiar. En particular, destacaron que estos factores funcionaron como 

catalizadores de mayor desigualdad, al interior de la escuela. Aquellos alumnos que tenían 

acceso a sistemas de comunicación estables y tenían familias que podían acompañar las 

trayectorias educativas se encontraron en una mejor situación, respecto de aquellos alumnos 

que no contaron con esa posibilidad.  

Sin embargo, también hicieron referencia a otros aspectos, no mencionados por las 

investigaciones. Entre ellos, destacaron aspectos relacionados a las habilidades de 
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autonomía y autogestión por parte de los estudiantes;  al contexto educativo en general, y a 

la violencia dentro del barrio.  

 En este sentido, a partir de la indagación en las perspectivas de los docentes de esta 

escuela, identificamos que son muchos los aspectos del contexto social que fueron 

exacerbados por la situación pandémica e incidieron directamente en  el vínculo 

pedagógico. Esto no solo afectó la tarea docente, en términos de las acciones que llevaron a 

cabo, sino también la experiencia de aprendizaje de los estudiantes. Tal como nos comentó 

un miembro de la dirección de la escuela, una alumna le contó: "Ya no puedo más en mi 

casa. Me gana lo de afuera. Con la cumbia, todos en mi pieza. Así no me sale‖ (entrevista 6). 

Como se revela en la cita, seguir estudiando desde el hogar en contextos que se encuentran 

en situación de pobreza resultó, en muchos casos, ser una tarea muy desafiante.  

Teniendo en cuenta este contexto, construir y sostener el vínculo pedagógico, en 

tiempos de educación mediada por tecnologías resultó ser una tarea compleja. En palabras 

de un miembro de la dirección de la escuela, la educación a distancia en estos contextos 

dificultó la posibilidad de establecer aquellos vínculos humanizantes, propios de la escuela.  

¿Quién duda que en la escuela uno construye humanidad? Hay que ser muy necio para negar que la escuela 
humaniza a partir de los vínculos educativos. Esa humanidad se traduce en la forma de vincularnos en la 
escuela. Ahora bien, es más fácil cuando esa humanidad se traduce al abrazo, al mate, al estar juntos. Llevar eso 
a la distancia, en estos contextos, es difícil. Uno cree que porque el otro me habla y yo le contesto cada muerte 
de obispo sostenemos el vínculo pero es más complejo que eso (entrevista 6). 
 

 En una escuela que, en función de las entrevistas realizadas, se identifica por los vínculos 

estrechos que caracterizan el ―ser escuela‖, el principal desafío fue el de resignificar ―esta 

cercanía‖ en un contexto de aislamiento y distancia física.  

 En pos de indagar en estos desafíos, en el presente trabajo buscamos identificar las 

acciones que los docentes desplegaron para construir y sostener el vínculo pedagógico, en 

estos contextos.  

 A partir de recuperar las voces de los docentes, reconocimos acciones vinculadas a 

(1) dar continuidad a las prácticas de enseñanza; (2) conocer y realizar un seguimiento de la 

situación personal de los alumnos y (3)  lograr una comunicación con todos los alumnos.  

 A la luz de los aportes de Dussel (2020) y Maggio (2021), los docentes de esta 

escuela fueron a buscar a los alumnos allí donde ellos se encontraban, por ejemplo, a partir 

de la creación de grupos de Whatsapp con los propios estudiantes. La mayoría de los 

docentes entrevistados optaron por este medio dado que fue la forma más directa de 
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encontrarse con sus estudiantes. Incluso, los propios docentes mencionaron que se había 

configurado en la alternativa más parecida al aula. 

 Por su parte, reconocimos que los docentes buscaron generar diversas acciones para 

conocer la realidad de sus alumnos y poder ―construir un vínculo customizado desde allí‖ 

(entrevista 6). Buscaron espacios donde pudieran relevar la situación personal de cada uno 

de los alumnos para diseñar propuestas pedagógicas que se adecúen a la realidad y 

posibilidad de ellos. A la luz de lo que plantea Contreras (2005), buscaron reconocer ―que 

cada una, cada uno es quien es, que no hay dos iguales, que cada quien tiene que ser visto, 

entendido y reconocido según quien es‖ (p.1). En términos de este autor, los docentes 

buscaron contemplar ―la singularidad‖ de sus alumnos para poder diseñar propuestas que se 

adecuen a cada uno.  

 Asimismo, los docentes se mostraron preocupados por la realidad de sus alumnos. 

En reiteradas ocasiones, demostraron que buscaron múltiples estrategias para dar cuenta de 

su disponibilidad y cercanía con cada uno de sus estudiantes. Así como comentó un 

miembro de la dirección, los docentes buscaron mostrar ―huellas de humanidad‖ en un 

escenario virtual, mediado por tecnologías. Llamadas telefónicas, mensajes de WhatsApp, 

audios, dinámicas grupales con fotos, fueron algunas de las acciones que los docentes 

desplegaron para mostrarse cerca de sus alumnos. Podríamos afirmar que estas acciones 

revelan una actitud de cercanía y disponibilidad frente al impacto educativo, social y 

emocional que tuvo la pandemia en los adolescentes (Lion, 2020).  

Como consideraciones finales, nos parece pertinente plantear algunas de las 

limitaciones que identificamos de nuestra investigación. Por un lado, reconocemos que el 

estudio de caso no nos permite establecer conclusiones generales ya que se trata de un caso 

único en particular. Por otro lado, cabe destacar que la información fue recolectada de 

primera mano, a partir de las perspectivas de una parte de los actores involucrados. La 

recolección de datos puede resultar subjetiva o parcial. Además, tal como definimos en el 

marco conceptual, el vínculo pedagógico es un vínculo bidireccional, constituido por dos 

partes: alumnos y docentes. Si bien creíamos que era interesante poder indagar en ambas 

perspectivas, en la presente investigación, por cuestiones metodológicas, decidimos hacer 

foco en la perspectiva de los docentes.  
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A modo de cierre, queremos finalizar planteando algunas interrogantes que surgen a 

raíz de nuestro trabajo. Continuamos atravesando tiempos de pandemia y, en algunos 

casos,  educación a distancia.  En este contexto, consideramos fundamental no solo 

presentar las principales conclusiones de esta investigación, sino también proponer nuevos 

interrogantes y temas en los que sería interesante profundizar, a manera de enriquecer el 

debate pedagógico actual.  

En primer lugar, creemos interesante poder indagar en la construcción del vínculo 

pedagógico, durante el ciclo lectivo 2021, luego de experimentar un año de educación a 

distancia. Creemos valioso reconocer qué fue lo que se pudo capitalizar de lo aprendido 

durante el 2020. Algunas de las posibles preguntas de investigación podrían ser: ¿Cómo se 

construye y sostiene el vínculo pedagógico en tiempos de pandemia y educación a distancia 

en el ciclo lectivo 2021? ¿Qué cambios identificamos respecto del 2020? ¿Cuáles fueron 

los principales aprendizajes de los docentes en relación con el vínculo pedagógico, durante 

el ciclo lectivo 2020? ¿Cuáles fueron las estrategias institucionales desplegadas por la 

gestión escolar para favorecer la construcción y el sostenimiento del vínculo pedagógico en 

ambos ciclos lectivos? También, atendiendo a que, durante el 2021, en muchas escuelas la 

modalidad de enseñanza asumió un formato híbrido, cabe preguntarse por las características 

de la relación docente- alumnos en este nuevo contexto. 

En relación con estas preguntas, creemos que sería interesante investigar cuáles son 

las nuevas acciones y estrategias institucionales que los educadores despliegan para 

sostener el vínculo, en estos tiempos desafiantes, donde la educación ha pasado a funcionar 

en formatos y modalidades diversas.  

Un segundo tema relevante podría ser analizar cuáles son los aspectos del contexto 

social que continúan incidiendo, luego de haber transitado más de un año desde la 

declaración de la pandemia. En este sentido, sería interesante indagar en los avances que se 

produjeron en relación con la inclusión digital y el acceso a dispositivos y redes de 

conectividad. Creemos pertinente poder indagar en las nuevas estrategias, políticas o 

acciones desplegadas para mitigar el impacto que tienen los diversos factores del contexto 

social en la continuidad educativa a distancia.  

Un tercer tema a analizar podría ser el de caracterizar el vínculo pedagógico en 

escuelas de élite u otros contextos. También se podría explorar la situación en otras 
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escuelas en contextos desfavorables. Sería interesante poder realizar un estudio 

comparativo y analizar las similitudes y diferencias existentes.  

Un cuarto tema posible podría ser explorar lo que sucede en otros niveles 

educativos, como es el caso del nivel inicial, primario o superior. 

En síntesis, consideramos que el tema de nuestro trabajo es una cuestión vigente que 

merece seguir siendo investigada. Entendiendo al vínculo pedagógico como aquel 

posibilitante de que la educación acontezca, creemos que es valioso poder continuar 

profundizando en las diversas características que asume de acuerdo a los diferentes 

contextos y modalidades de enseñanza.  
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