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			Francisco Luciano Concheiro Bórquez Subsecretaría de Educación Superior 

			UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA NACIONAL 
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			Tomás Román Brito Política Educativa, Procesos Institucionales 
y Gestión 

			Jorge García Villanueva Diversidad e Interculturalidad

			Gerardo Ortiz Moncada Aprendizaje y Enseñanza en Ciencias, Humanidades y Artes 
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			INTRODUCCIÓN

			Para los estudiantes las clases son relevantes, son instructivas, las conciben como un factor nodal en su formación. Al menos doce años han transcurrido en que ese proceso ha forjado a quienes llegan a la universidad. Se puede pensar que las clases se han desarrollado en un espacio físico en ese largo periodo, y así es. No obstante hay una serie de ingredientes que las convierten en clases: una institución, un marco físico, un docente al frente de un grupo que asiente, disiente, habla e interpela, y un constante discurrir del habla sobre temas específicos. Y por cierto una puerta que se abre y se cierra según salgan y entren estudiantes.

			La interacción profesor-estudiante, el intercambio discursivo entre ambos en cierta forma va armando una clase. Pero hay varios elementos más. Esos factores que se adicionan en realidad constituyen el sentido y su significado, aquello que no es tan formal, pero que quienes se encuentran en las aulas sienten que juega como componente de las sesiones académicas: los libros, las copias, las bancas, el espacio, los estudiantes, los docentes, las órdenes, levantar la mano para pedir la palabra, la mirada que se agacha para no responder, la cátedra hablada o narrada, las preguntas y las respuestas, intercambiar con el compañero de al lado lo que dice el profesor; las múltiples relaciones que se establecen en un salón, todo eso va configurando lo que se denomina clases. Y ha sido tradicionalmente de forma física, es decir, presencial.

			Cursar los estudios de educación básica y media superior ha implicado estar en instalaciones, en edificios, en aulas, en sitios físicos. Incluso cuando ha ocurrido alguna tragedia, como el sismo de 1985 en la Ciudad de México (antes Distrito Federal) se levantaron “aulas provisionales” de lámina o de madera para que la formación educativa no se interrumpiera. Los cursos seguían su curso.

			No obstante, la llegada a escala global del COVID-19 (acrónimo del inglés coronavirus disease 2019) modificó este modo de practicar la educación, esta manera de formar estudiantes, este camino de compartir conocimiento. México no fue la excepción, pues con la llegada de este virus las condiciones de salud llevaron a modificar prácticas sociales. Una de ellas y, quizá de las más violentas, fue el confinamiento en los domicilios, prácticamente la desaparición de la vida pública, y el denominado distanciamiento social, es decir, se impuso reducir al mínimo la interacción social.

			Y desde esas condiciones de encierro se realizaron gran parte de las actividades que sostienen a una sociedad, entre ellas las educativas: conferencias, foros, congresos, presentaciones de libros y, por supuesto, las clases. Éstas se realizaron vía remota, en plataformas que pocos conocían y menos dominaban. De forma repentina, asistimos a una nueva modalidad que imperó en todos los niveles. Si bien antes ya había módulos, diplomados, algunos cursos de actualización e incluso maestrías bajo este esquema, no era algo que se percibiera por el grueso de la comunidad universitaria como una forma idónea de realizar estudios de licenciatura; no entraba en su campo de dominio como una forma regia de tomar cursos.

			Entramos a esta modalidad, y las experiencias en múltiples casos fueron la novedad, tanto para profesores como para la comunidad estudiantil; las complicaciones fueron diversas desde el inicio. Pasar de una modalidad clásica a una alternativa, en medio de una pandemia, significó todo un vuelco y un desafío que debió enfrentarse prácticamente desde cero. Los cursos de quienes antes apostaban a este tipo de modalidad no se dejaron esperar, aunque insuficientes y sin rumbo, se esforzaron en llenar ese hueco de mediación tecnológica.

			En medio de esa hecatombe virtual, comenzó la extrañeza y revalorización de las clases presenciales. Se empezó a tratar de comprender y después a comparar la novedad en función del modelo conocido, y la novedad se colocó bajo la lupa de lo tradicional, toda una representación social en formación: no mirar a los compañeros y escuchar sus cuchicheos se tornó, en muchos casos, un disgusto. Disgusto que de algún modo representaba esa falta de interacción a que estaban acostumbrados. Se asistía a un nuevo espacio de relaciones, distinto al que conocían.

			Al respecto, inevitablemente nos llegan las reflexiones de Bauman (2008) sobre la modernidad líquida, donde los marcos de referencia del momento son débiles y no brindan seguridades; no hay solidez, como antes ocurría. En la sociedad red, que es lo que impera en tiempos de internet, sus participantes están interconectados, pero carecen de bases sólidas para mantener relaciones certeras. Y esta modalidad fue envolviendo la práctica de la educación a distancia, virtual. Las clases, por supuesto, se inscribían en esa lógica de poca certeza, donde no se desarrolla el sentido de comunidad. Y la vida cotidiana en un centro escolar sí lo genera.

			Las clases son algo más que alumnos y profesores, son, como se podrá ver más adelante, un cúmulo de actividades y relaciones, pues son también un tipo de percepción, un tipo de actitud y una representación compartida sobre cómo deben ser las prácticas escolares. Porque hay un precedente: años de estar hombro con hombro, banca con banca, pizarrón con gis o plumón y pregunta con respuesta a mano alzada; es decir, interacción, son sólo relación, intercambio con la presencia del otro, no nodos, sino grupos. Ésa es la idea que se tiene de una clase, es lo que está en el centro de la vida universitaria, además de interacciones, lugares (no virtuales), intercambios, acompañamiento, coordinación de tareas; socialización, para decirlo con una palabra. Eso hace a una comunidad y a una institución educativa, según narran algunos de sus protagonistas. Lo sólido y algo permanente es lo que se perciben como marcos de referencia en la enseñanza universitaria.

			La presente investigación indagó sobre cómo piensan, sienten, perciben y representan las clases en línea y las clases presenciales los estudiantes de la Universidad Pedagógica Nacional (UPN), y cómo es que caracterizan dichas actividades en estas dos modalidades. No sólo el asunto académico y de formación sale a relucir, sino el tipo de interacciones y relaciones que se establecen, y el para qué se puede asistir a una universidad, más allá de compartir conocimiento o, más bien, cuáles son los factores que configuran la edificación de un profesional educativo. En voz de los estudiantes, la vida cotidiana cuenta, y mucho, en la formación académica.

			El presente libro es producto de esa investigación que un grupo de profesores y estudiantes realizamos para hacer explícito el pensamiento que tiene la comunidad estudiantil en torno a las clases y actividades de enseñanza-aprendizaje en dos modalidades distintas, según los tiempos vividos, en línea y presenciales.

			En el primer capítulo damos cuenta de la parte conceptual y teórica que permite hurgar distintas modalidades del pensamiento y las prácticas grupales, como la percepción social, las actitudes y las representaciones sociales. Nociones que están presentes en la perspectiva de la psicología social y que, desde un inicio, marcaron una línea de trabajo sobre lo grupal; no son formas individualistas de relacionarse con la realidad, sino formas sociales de percibir y representársela, de ahí que sea una señal, un signo, de que el pensamiento de esas personas es social que da cuenta del pensamiento social. Como cuando se pregunta sobre si en México la policía o la clase política es corrupta, y como respuesta se obtiene un “sí”; estamos asistiendo a una forma compartida de percibir y representarse una parte de la realidad social; en cierto modo, también la actitud ahí está presente. La parte más duradera y extendida, la base, sería una representación social, y esto lleva a percibir un objeto, personaje o segmento de la realidad de cierta forma. Y al tener una actitud ante ese objeto social, que en este caso son las clases remotas o presenciales, estamos ya explorando el pensamiento social, elementos compartidos que los estudiantes tienen sobre su propia formación.

			En el siguiente capítulo se da cuenta de la aproximación metodológica con que se trabaja, se esgrimen argumentos sobre los dos grandes paradigmas con que se realiza la investigación social. Se hurga en sus presupuestos, en sus discusiones, en sus alcances; se caracterizan ambas propuestas y se señala por qué se recurre en ciertos ámbitos de investigación a una o a otra. Finalmente, se marca una posición al respecto, y se indica por qué en ciertos casos se recurre al método cualitativo, así como a las técnicas con que éste trabaja, por qué se indaga en los discursos y las narrativas, por qué se examina el lenguaje y sus significados, de ahí que se trabaje con el grupo de discusión, y lo que se logra indagar cuando sus participantes expresan lo que piensan.

			Se continúa con un capítulo en el que se presentan los resultados de las técnicas ocupadas: redes semánticas, grupo de discusión y narrativas. Se organiza la información proporcionada por la comunidad estudiantil con que se trabajó, y se hace en tres grandes ejes. Primero, las representaciones sociales que tienen los estudiantes sobre la pandemia, que es el contexto en que se desarrollaron las clases durante prácticamente dos años: la salud deteriorada, el encierro, nuevas prácticas sociales, convivir de manera forzada con quienes se relacionaban poco, pérdida de trabajo, labores compartidas en espacios reducidos, y un largo listado de condiciones y actividades en circunstancias adversas. El miedo rodeando la interacción en un marco familiar, de trabajo y educativo.

			En un segundo plano, se reconstruye la vida en comunidad educativa, concretamente la dimensión más escolar. Cómo se sienten, piensan y practican las clases en línea, qué actitud, qué percepción se edificó sobre esta nueva modalidad de construir el conocimiento, desde la vivienda y lo doméstico, mediada por la tecnología (escasa u obsoleta en ocasiones) y lo virtual. Se describe, asimismo, la actitud, la percepción y la representación social que se comparte sobre las clases presenciales, esta fórmula ya conocida y dominada en que la comunidad estudiantil se ha formado por años, y de la cual conoce sus ventajas y desventajas. Ambas formas de clase, virtuales y presenciales, se contrastan, se narran sus pros y sus contras. De igual modo, se señala el papel del profesor y los menoscabos que experimenta en la modalidad en línea.

			En un tercer momento, se habla de la vida cotidiana en el ámbito de la institución educativa. Se relatan experiencias, lugares, actividades, escenarios, interacciones, relaciones; se describen edificios, aulas, trayectos largos para llegar a la universidad y retornar a casa, las prerrogativas de estar de forma presencial. La gente, sus grupos, la comunidad y lo que representa ser universitario, como forma de configuración de la identidad, todo esto se plasma en este eje.

			Al final, en el último capítulo, se presentan las conclusiones y una breve discusión sobre la importancia de lo que se encuentra alrededor de las clases, que resulta de relevancia para la comunidad estudiantil, en tanto que configura la vida universitaria. Las clases en línea y sus aportaciones, las clases presenciales y su percepción, su representación social, las actividades, relaciones e interacciones que la institución educativa hace posibles, y lo que resulta significativo para la comunidad estudiantil. Varios de esos factores deberían considerarse al momento de planear cursos virtuales o presenciales. La vida universitaria va forjando identidad universitaria y en ello habría que detenerse a pensar.

			Por último, queremos agradecer el apoyo de Luis Becerril y Andrea Álvarez, quienes apoyaron en la presente investigación, sin la labor de los estudiantes, una buena parte de la investigación que se realiza en las universidades no sería posible. Asimismo, deseamos manifestar nuestras gratitudes a la UPN que, a través de la convocatoria “Los saberes disciplinares en tiempos de la postpandemia COVID-19 y las nuevas realidades socio-educativas 2022”, apoyó este trabajo.

		

	
		
			PERCEPCIÓN, ACTITUDES 
Y REPRESENTACIONES SOCIALES

			Lo que se mira de la realidad, lo que se experimenta sobre ella, puede ser visto como real. Como señaló un clásico: las consecuencias de aquello que se considera real son lo que va configurando la realidad para la gente. La gente suele concebir el mundo desde un pensamiento dominante o que de alguna forma se le impone o le precede. Tenemos perspectivas sobre el mundo y dichas perspectivas son compartidas. En algunas aproximaciones de las ciencias sociales suele nombrárselas como pensamiento social. Y así es, el pensamiento social es una visión compartida sobre las cosas del mundo. El mundo es percibido socialmente, es decir, una palabra, una idea que se comparte por un grupo y así se significa. El mundo tiene significados y también símbolos, porque buena parte de la realidad es simbólica. Y la forma en que nos aproximamos a las situaciones que enfrentamos en el día a día suele presentarse de modo simbólico, es decir, mediante palabras, gestos, expresiones, visiones, todas ellas compartidas, comunes, sociales-culturales. Nos representamos el mundo. Las representaciones sociales son una forma de pensamiento que opera en la vida cotidiana y de esa forma comprendemos el mundo y lo comunicamos. Una buena parte del intercambio sobre el mundo se realiza de forma simbólica y comunicacionalmente. Estas representaciones sobre los problemas, objetos y parte de la realidad, se expresa mediante actitudes, actitudes que se vinculan a algún personaje, situación, objeto o problema de la vida en común: tenemos actitudes sobre el jabón, la inflación, la contaminación, la corrupción, la educación, las clases; y también representaciones y percepciones sociales sobre esos mismos objetos sociales. De eso trata este capítulo, de la forma teórica y conceptual en que se concibe la percepción social, las actitudes y las representaciones sociales, que bien podrían ser consideradas, en su forma primigenia, una entidad con tres nombres o momentos. Y desde esta perspectiva social se puede hurgar, explorar, investigar asuntos sociales como las clases en pandemia, es decir, en línea, o las clases en tiempos más óptimos, es decir, las clases presenciales.

			La percepción social

			En 1928 Charles Blondel escribió un buen libro titulado Introducción a la psicología colectiva, en el cual hay un capítulo sobre percepción social. En él argumenta por qué ésta es un proceso más cultural que personal, por qué tiene que ver con el uso de las palabras y por qué se encuentra vinculada a los recuerdos y, de alguna manera, es una forma de lo que ahora conocemos como representaciones sociales. Este apartado sigue esa ruta planteada por este psicólogo colectivo (psicología colectiva fue el nombre original con el que se conoció a lo que hoy se llama psicología social).

			El “reconocimiento” de alguna situación, persona o sensación tiene que ver con el hecho de que la percepción presente se “identifica” con una percepción anterior, algo que ya se experimentó o comunicó, razón por la que se señala que “percibir siempre es identificar” (Blondel, 1966: 120). La percepción es un percatamiento de la realidad (Fernández, 2011). Una percepción social, bien podría aseverarse, es una forma de trazo de una representación social.

			Ahora bien, hay que reconocer que en psicología, como en otras ciencias sociales, hay discursos dominantes, que impregnan al discurso de la vida cotidiana. Cuando se piensa en percepción, llega la idea de una cosa que se fija en la mirada y que viene de afuera, de lejos, que no es propiamente nuestra. Ésa es, digamos, una asunción individualista y sensacionalista de la percepción. Pero hay otra manera de reflexionarla y analizarla, una más de corte cultural: la percepción social, cuya formación depende del lenguaje, de los grupos y la sociedad en que las personas se encuentran, viven y experimentan su realidad; mediante este devenir social, las personas pueden lo mismo distinguir objetos que agruparlos y sintetizarlos (Vygotsky, 1932).

			Inicialmente, se puede agrupar de manera lógica lo que percibimos, llamándolas percepciones de clases, géneros, especies e individuos. En tal sentido, la percepción procede por etapas que van de lo indeterminado a lo determinado, dicho de otro modo, la percepción individual comienza por ser genérica y sólo llega por grados a través de una progresión regular a su desarrollo completo, y resulta algo raro que se pueda tener conciencia de tal progreso. Y aquí es justo donde entra el grupo, pues es el que proporciona categorías para congregar dichas percepciones. Para percibir algo, hay que saber de algún modo, para así lograr reconocerlo, y es ahí donde la memoria juega su papel. Es posible reconocer algo cuando nuestra percepción presente se identifica con una percepción anterior, pues “toda percepción está formada de recuerdos”; no obstante, también podemos hablar de “reconocer” en el sentido de explorar, de identificar lo aparentemente desconocido (Blondel, 1966: 120).

			Al percibir se están llevando a cabo cuatro operaciones mentales, procesos que se van haciendo complejos. Por caso, cuando percibimos a nuestra madre estamos llevando a cabo la percepción de la persona, pero a través del razonamiento podemos concluir que percibimos a una mujer, por lo tanto, estamos realizando también una percepción de especie. Este tipo de percepción nos da el conocimiento de los objetos mismos, que los hace disímiles entre otros objetos del mismo género: no percibimos a un hombre o a una mujer, si no a un señor o señora a quien conocemos, ya que los hemos percibido en nuestra historia de vida, por lo que estas percepciones son llamadas también personales e históricas; una percepción completa (Blondel, 1966; Vygotsky, 1932).

			En un segundo momento se encuentra la percepción genérica, en la que se aduce una intervención mental más compleja, como la inteligencia. Esta postura afirma que la percepción es algo más que el solo hecho de percibir formas, pues se sitúa a los objetos en el género al que pertenecen, en tanto que 

			no se conforma con aprender los datos sensibles. Nos aporta su comprensión, nos da su sentido. Los inserta en los cuadros de una experiencia. Esta inserción en una experiencia, es al mismo tiempo inserción en un régimen conceptual (Blondel, 1966: 126). 

			De ahí que pueda aseverarse que el grupo valida nuestras percepciones, porque se refieren a objetos cuya experiencia es accesible a todos. Y tales percepciones son las más comunicables, por ser compartidas, mediante el gesto o la palabra, y ello porque se recurre al lenguaje, y éste y sus significados fluyen de la colectividad a la que se pertenece; el lenguaje estructura la percepción (Vygotsky, 1932).

			Esto sucede debido a que la forma de percibir se inscribe en una forma social prescrita, se encuentra ligada a un orden, un sistema común que está conformado por significados, de ahí que se hable de percepción social. El sistema de representaciones o conjunto de representaciones respecto al objeto percibido es instaurado por las colectividades, por eso toda percepción genérica es colectiva al mismo tiempo, esta percepción implica un carácter intelectual, es decir, esta actitud mental genera que sepamos de qué objeto se trata. Un ejemplo puede clarificar lo dicho: cuando se mira una psique, este acto rebasa por mucho la mera fijación física de sus formas, pues hay en la mirada una idea, un conocimiento, un saber sobre qué representa, algo simbólico, un cierto conocimiento que engloba la palabra o el símbolo. Hay una cierta dosis de cultura y de conocimiento compartido. Hay una cierta categoría en que se inserta lo percibido (Tajfel, 1984).

			En la percepción, asimismo, interviene el conocimiento, en tanto que es ésta la que nos aporta la comprensión y el sentido de lo que percibimos, insertando los eventos o casos en determinados cuadros de experiencia. Como ya se había expresado, dicha inserción en una experiencia lo es, al mismo tiempo, en un régimen de orden conceptual, como el lenguaje y el sentido que produce la colectividad.

			Por eso, puede advertirse que desde que se percibe un objeto éste se nombra, y el nombre que evoca reacciona sobre la percepción que tenemos de él, llevándolo al mundo de relaciones que es el mundo de las palabras, dado que el nombre que damos a un objeto suele ser un nombre común: libro, teléfono o auto, que no sólo nombra o afirma al objeto, sino que al mismo tiempo lo describe, y por el hecho de ser parte de una especie se sitúa en un lugar definido en el conjunto de nuestra experiencia y de las nociones donde encuentra su unidad, que es a lo que también se le ha denominado categorización social, ese proceso de unificación de personas, objetos o sucesos sociales en grupos o categorías que conforman las creencias y el pensamiento social. La categorización social es “un proceso de unificación de objetos y acontecimientos sociales en grupos que resultan equivalentes con respecto a las acciones, intenciones y sistema de creencias” de las personas (Tajfel, 1984: 291). Asimismo, es sobre la base de este proceso categorial que la gente percibe y agrupa la realidad en nociones amplias que incluyen eventos o personas que se conciben en común: la categorización social cumple la función de percepción de la realidad en clases o formas, en generalizaciones. Como bien lo planteó Vygotsky, “toda percepción humana consiste en percepciones categorizadas más que en percepciones aisladas” (1932: 60), y ejemplificará: no se perciben colores y formas redondas y dos manecillas de forma aislada, sino que los humanos miramos un reloj.

			Como se señaló, cuando percibimos, se van desarrollando formas más complejas que aparentemente son sencillas: cuando vemos a un amigo, no sólo percibimos a un individuo, pues, razonando, percibimos a un hombre y, al mismo tiempo, a un estudiante o profesor y, al mismo tiempo, a un ser humano. Percibimos el mundo con sentidos y significados. Un pensamiento social compartido se encuentra de fondo, lo cual lleva a relacionarse de manera diferenciada, según sea un médico o paciente, persona mexicana, centroamericana o europea (Feliu i Samuel-Lajeunesse, 2004). Luego entonces, las representaciones sociales de las que participamos ejercen sobre nuestros recuerdos una gran influencia; de igual manera, influyen sobre nuestras percepciones. Y las percepciones sociales más comunicables, las más transmisibles por el gesto o la palabra, son validadas por los grupos a los que pertenecemos.

			En efecto, a través del lenguaje expresamos y comunicamos lo que percibimos, y el lenguaje lo recibimos de la colectividad de la que formamos parte (Wundt, 1912), es la misma sociedad la que regula lo que miramos y sentimos. Nuestras percepciones son siempre identificaciones de segundo orden, pues cuando percibimos un objeto de manera inmediata lo nombramos, sabemos su uso y su significado. La percepción genérica sólo es posible de acuerdo al contexto, ya que el contexto nos impone de manera inmediata la forma de leer, comprender las palabras o los datos sensibles: “primero viene la palabra, luego la idea, después, algunas veces, la cosa. Ésta no sería para nosotros lo que es, sin la idea que tenemos de ella, ni la idea sin la palabra” (Blondel, 1966: 104). Ocurre, por ejemplo, que se encuentra por vez primera un bicho cualquiera, de extraña forma, ante el cual se experimenta asombro o pavor al momento que alguien lo reconoce como una “tarántula” con determinadas características; pero si este bicho es categorizado y reconocido como un “escarabajo” hay otra sensación nueva, que no es de asombro ni de pavor, pues “escarabajo” se inserta en un marco conocido o en una nomenclatura colectiva carente de peligro y las características de lo pavoroso se diluyen, cubriéndose por las del animal conocido carente de peligro. La percepción social se presenta, en última instancia, por la referencia a comunidades lingüísticas, y dichas categorías lingüísticas brindan características a los objetos que nombran: peligro en el caso de una tarántula, y tranquilidad en el caso del escarabajo.

			En los casos más culturales en que el objeto social ha sido “macerado en el lenguaje”, los nombres impregnan a las coas, de tal suerte que esas cosas ya no pueden ser lo que son si se les quita el nombre dado por la palabra (Fernández, 2011: 124); piénsese en “izquierda política”, “los rojillos”, “corrupción”, “pandemia”, entre otros.

			Los propios objetos que cotidianamente nos rodean, silla, auto, cuchillo, libro, requieren de una iniciación social para saber que alientan a sentarse, subirse, cortar o leer, es decir, a ser usados, en tanto que las particularidades de ornamentación o disposición son todas ellas convencionales y simbólicas. En efecto, ello pude ocurrir en tantos casos como situaciones se presenten, y así puede percibirse una distancia social en función de lo que una comunidad dicte como distante o cercano, y ello ocurre también por la razón de que las distancias espaciales y los intervalos de tiempo se basan, en el último de los casos, en sistemas de medidas de la colectividad. La percepción de la salud y la belleza, por caso, ha sido distinta según el momento histórico que se viva: tez clara y delgadez han sido percibidas como síntoma de enfermedad en otro momento (Simonnet, 2003).

			Ciertamente, hay que indicar que la percepción se presenta también de forma socio-histórica, es decir, depende del tiempo y el espacio, de la sociedad y sus momentos. Ciertas ideas dominantes o que prevalecen en una colectividad o comunidad trazan la forma en que nos relacionaremos con el mundo. Como se ha indicado, las representaciones sociales ejercen fuerza sobre nuestros recuerdos e influyen sobre las percepciones. La percepción se edifica y se expresa con el lenguaje que la expresa y es la sociedad la que la controla para poder percibir un objeto, por lo tanto, es forzosa la iniciación social, ya que el tipo de percepción que se tenga dependerá del momento histórico, lugar, país o sociedad en que se viva;

			toda percepción de objeto es prácticamente denominación de objeto y, por consiguiente, inserción del objeto percibido en un sistema organizado de representaciones, en las cuales se expresa una visión más o menos coherente del mundo, una experiencia más o menos rígida. Esta visión del mundo, esta experiencia, esos sistemas de representaciones y nociones no son instauradas y concebidas por los individuos, incapaces ellos mismos de semejante esfuerzo, si no por las colectividades a las cuales ellos pertenecen. Por eso toda percepción genérica es colectiva al mismo tiempo (Blondel, 1966: 131).

			Entre la percepción genérica y la colectividad, uno puede advertir que la percepción tiene coordenadas, espaciotemporales, por ejemplo, y así saber que no da lo mismo vivir en la Atenas de Pericles, cuando la palabra y la retórica sostenían a la sociedad, que en el final de la Edad Media, cuando se concebía la tierra como plana, o en la modernidad racional, que ante los eventos se apoya en causas y efectos. Ciertamente, la percepción social ha variado de época a época, lo cual sabe bien Pablo Fernández Christlieb (2002), y así en algunos casos puede hablarse de objetividad sólo en virtud de acuerdos sobre cómo nombrar y percibir ciertos eventos, esto es, la realidad convenida (Ibáñez, 2001). Si la realidad se va modificando de acuerdo a los sistemas perceptuales definidos en ciertos periodos de la historia, en consecuencia, desde la posición racionalista actual no puede acusarse de patológica o alucinante a Juana de Arco por haber visto arcángeles y haber hablado con santos, en tanto que en ese momento la cultura lo posibilitaba, era muy otra, una de encantamiento, de indistinción entre sujeto cognoscente y objeto cognoscible (Fernández, 2002). En efecto, Juana de Arco podía ver y hablar con seres celestiales, pues esto “era tan natural, como ver y hablar con su padre: arcángeles y santos estaban tan presentes como su padre en el mundo en el cual ella creía junto con todos sus contemporáneos” (Blondel, 1966: 132). Eran tiempos en que el mundo estaba impregnado de actividad mística y milagrosa, un tipo de pensamiento que era compartido por su entorno, de ahí que fuera natural poder verlos y escucharlos, del mismo modo que podía hacerlo con sus semejantes.

			Y si se cavila sobre cómo se pensaba en la Baja Edad Media, por caso, se caerá en la cuenta de que la mentalidad de entonces, asimismo, no separaba a la gente de la naturaleza, como ocurría con los celtas o con los cuentos de hadas donde los bosques y la realidad se encontraban encantados, de modo que se actuaba en consecuencia. Y si no existía la sensación y la percepción por separado, la gente experimentaba acontecimientos que bien pueden denominarse “frenesis”, donde en una misma instancia confluyen lo afectivo y lo racional, y donde cabe el alma y la inteligencia. La “frenesis” se concebía también como “diafragma”, ése que al menos hasta el siglo XVIII era sitio de la afectividad (cuando no lo era el corazón). Y ciertamente, el estado de la frenesis, es decir, el del encantamiento, posibilitó que los objetos tuvieran las cualidades de los sujetos, que no existiera separación, como se planteó a partir de la modernidad racionalista, de tal forma que hay una especie de continuidad entre la realidad y las personas: los objetos adquieren las cualidades que las personas tienen; y así puede entenderse que existan bosques encantados, árboles llorones o días tristes (Fernández, 2002).

			Al respecto, Umberto Eco (1998) señala que “hubo otras épocas en que los límites entre lo imaginario y lo real eran muy tenues. Los griegos y los romanos mezclaban la realidad y la ficción sin línea de demarcación, veían dríadas y náyades en los ríos y cascadas”, más adelante refiere que 

			las gentes de la Edad Media veían unicornios en el bosque, y creían tan firmemente en las brujas que las brujas han existido de verdad […] pero en fin, la modernidad nos había habituado a trazar una línea de separación entre lo imaginario y lo real (Eco, 1998: 248).

			Ahora hay que hurgar eso que se considera como realidad y objetividad. El propio Thomas Kuhn dirá que el camino del estímulo a la sensación o a la percepción está influido parcialmente por la educación. Y luego agregará:

			Una de las técnicas fundamentales por las que los miembros de un grupo, ya sea toda una cultura o una subcomunidad de especialistas dentro de ella, aprenden a ver las mismas cosas cuando se encuentran ante los mismos estímulos, es al verse ante ejemplos de situaciones que sus predecesores en el mismo grupo ya habían aprendido a ver como similares y como diferentes de otras especies de situaciones (Kuhn, 1962: 296).

			La realidad y la objetividad, desde esta aproximación, es en la modernidad una convención entre grupos, generalmente de científicos. Acuerdos, convenios, cavilaciones que posibilitan generar maneras de ver el mundo: esquemas de orden científico, pero que también operan en la vida cotidiana, porque de eso tratan los grupos, de acuerdos y formas compartidas de contemplar el mundo.

			Frederic Bartlett, un psicólogo social inglés, denominará “esquemas” a esa forma que posibilita que se miren, se vean o se perciban de forma compartida planetas, formas planas o redondas, se formule lo feo, lo bello, una patología, el inconsciente, o las imágenes religiosas en un muro o piso del metro, pues es debido a un esquema o contexto organizador desde donde se coordinan y encauzan las acciones, y ahí se anclan las experiencias que después serán parte de la memoria. Cuando un evento o suceso se presenta, suele encajarse o adecuarse a un esquema o marco previo, desde el cual se interpreta y significa, razón por la que el autor sentenció: “llamaré a este proceso fundamental de conectar un patrón dado con algún marco especial o esquema, esfuerzo en pos del significado” (Bartlett, 1995: 69).

			Recapitulando, toda percepción es de algo y es genérica; el objeto o situación que se percibe se inserta en un sistema organizado de representaciones, en nociones definidas, en las que se expresa una visión del mundo, y dicha visión del mundo es proporcionada por la colectividad, por la sociedad en que uno vive. La percepción siempre es social y compartida. La sociedad no sólo influye sobre nuestras percepciones, de hecho, las traza. Lo mismo que en cierta dosis lo hace la memoria: hay un conocimiento previo de lo que percibimos.

			No puede presentarse una percepción que sea totalmente externa a un grupo, porque cuando uno de sus integrantes percibe un objeto le otorga un nombre y lo ubica en una determinada categoría, acorde con las convenciones del grupo que impregna el pensamiento y la mirada de sus miembros. En la percepción interviene lo común, como los recuerdos de los grupos, lo que dicen que es significativo. Ahí actúan las palabras.

			Al mismo tiempo que se ven los objetos, uno se representa el modo como los otros pueden percibirlos: si se sale de sí mismo, no es para confundirse con los objetos, sino para considerarlos desde el punto de vista de los otros, y eso sólo es posible cuando uno recuerda las relaciones que ha tenido con ellos. En consecuencia, no hay percepción sin recuerdos. Y, a la inversa, no existe recuerdo alguno que pueda ser considerado como puramente interior, es decir, que sólo se conserve en la memoria individual (Halbwachs, 1925: 319).

			Y es que, desde el momento que un recuerdo reproduce una percepción colectiva no puede ser sino algo social y compartido, y se encuentra por fuera del ser meramente individual, pues solamente ha podido ser representado con la participación del pensamiento de su grupo. Ahí confluyen percepción, pensamiento y recuerdos.

			Puede, asimismo, aseverarse que la percepción está atravesada por el lenguaje y por el conocimiento, al tiempo que va produciendo eso que se denomina actitudes.

			Las actitudes

			Entendida así la percepción social, que es lo que comparten los grupos y a partir de lo cual se configura parte de la realidad social, lo que lleva a pensar de cierta forma en determinados momentos históricos, las actitudes son las que continúan, éstas posibilitan que se miren los objetos, las cosas, las experiencias y la realidad desde una determinada perspectiva afectiva y evaluativa.

			Las actitudes, como son concebidas de forma inicial en la obra El campesino polaco (Thomas y Znaniecki, 2004), tienen una amplia relación con la percepción social y con las representaciones sociales. De hecho, como fueron trabajadas inicialmente bien podría pensarse en una forma de representación, en tanto que se analiza a un grupo que migra y cómo se acomoda en un nuevo sitio, se exploran los sistemas culturales y se averiguan los significados que comparten. Los factores sociales son el centro, en tanto que las actitudes serán el reflejo a nivel de las personas de los valores sociales de su grupo, pues reflejan los aspectos comunes, compartidos por ellos y que los diferencian de otros grupos sociales (Echebarría, 1991).

			Siguiendo esta traza de ideas, las actitudes deben considerarse producciones arraigadas socialmente y no concebirlas como una realidad en la mente individual que es independiente de la sociedad. En tal sentido, forman parte de la vida social, ya que es una posición que se mueve con el pensamiento de la sociedad misma y se realiza en la cotidianidad (Pallí Monguilod y Martínez, 2004; Javiedes, 2004).

			La actitudes pueden concebirse como una concretización del pensamiento grupal en la persona, pues se encuentran ligadas a los grupos, porque es a través de las relaciones que se dan en ellos que se desarrollan ciertas actitudes respecto a temas sociales, problemas o asuntos de controversia: las actitudes son una producción colectiva que varía según los valores y la diversidad cultural de los grupos; la génesis y desarrollo de las actitudes están fuertemente vinculados a los grupos de referencia, pues las personas van formando aquellas actitudes que constituyen la manera de ver el mundo propio de los grupos con los que se identifican y/o a los que pertenecen (Pallí Monguilod y Martínez, 2004). Esta idea indisoluble del grupo y las personas que forman actitudes ya se había expresado en El campesino polaco, en tanto que la gente no se incorpora y se mueve en un vacío social, sino en relaciones e interacciones sociales (Thomas y Znaniecki, 2004).

			Asimismo, las actitudes se caracterizan por una relación significativa entre un sujeto y un objeto, siendo el grupo el que define qué es y qué no es significativo, lo cual nos indica que la relación entre sujeto y objeto se encuentra mediada por los grupos, por sus normas y valores, por su visión del mundo, por su perspectiva, es decir, la actitud será una versión personal del valor grupal. La forma en que una persona comprende y se posiciona ante el uso de drogas o de alcohol dependerá de la posición que en la sociedad sostienen los grupos a los que pertenece o con quienes convive. El comportamiento social se define en gran medida por las relaciones intergrupales, por el carácter de estas relaciones, que está a su vez influenciado por las normas de comportamiento intergrupal (Tajfel, 1984).

			Visto de este modo, aunque las personas expresan actitudes, sus raigambres se encuentran en las relaciones de los grupos en las que se insertan estas personas:

			Las actitudes serían la materialización de la ideología del grupo en el pensamiento del individuo, supondrían la incorporación en la persona de los valores y visión del mundo de los grupos de pertenencia y/o referencia, es decir, de aquellos esquemas que definirán el mundo de cada sociedad y que son transmitidos vía socialización y exigidos en las relaciones sociales. Este anclaje de las actitudes en los grupos les otorga un carácter eminentemente social: las actitudes tienen el potencial de unir, analíticamente, lo individual y lo social (Pallí Monguilod y Martínez, 2004: 238).

			Las actitudes serían algo así como una forma de ver algo con agrado o desagrado; una predisposición a responder a un tipo de situación o evento con cierta clase de respuestas; un sentimiento general hacia alguna persona, objeto o problema. La relación o vínculo se da entre las personas y un algo, objeto o situación.

			Las actitudes tienen una imbricación social en lo personal, están delineadas por fuera del sujeto, pues es el grupo y la cultura quienes perfilarán gustos, motivaciones, lo que se considera adecuado e inadecuado y la incorporación de valores y normas. En efecto, las actitudes están íntimamente ligadas al mundo de la experiencia, de la influencia social, de la socialización, del otro generalizado, del estar en el mundo, de las situaciones. Por eso se habla de una posición de las actitudes ante el mundo: estar a favor o en contra de algo, alguien o de un evento (Javiedes, 2004).

			En ese sentido, se habla de tres componentes de las actitudes: a) el cognitivo, las ideas o conocimientos que se tienen en torno al objeto, problema o situación; es decir, las creencias de las personas sobre cierto objeto social; es lo que se piensa al respecto; b) el afectivo o evaluativo, que contempla la dirección e intensidad como características, implica la reacción de la persona con el objeto como un todo y las reacciones a los atributos que pueda poseer; en ese sentido, puede presentarse una valoración positiva o negativa, si resulta grato o no, si se percibe como algo ameno o no, como algo aceptable o rechazable, éstos serían los sentimientos de agrado o desagrado hacia el objeto; en este caso, hay una especie de relación o vínculo con el objeto, situación o evento; c) el comportamental, la predisposición a actuar de determinada forma ante el objeto o problema; el curso de acción que podrá tomar la persona, la intención de conducta de una persona (Echebarría, 1991; Javiedes, 2004).

			En síntesis, “las actitudes englobarían: 1) un conjunto organizado de convicciones o ideas 2) que predispone favorablemente o desfavorablemente 3) a actuar respecto a un objeto social” (Pallí Monguilod y Martínez, 2004: 194). Desde una perspectiva social, las actitudes serían sistemas duraderos de valoraciones positivas o negativas, de sentimientos, sobre ciertos fenómenos sociales, y los tres componentes estrían estrechamente relacionados. Este modelo tripartito es una propuesta que ha perdurado, en donde lo cognitivo y lo social se ven imbricados: la actitud sería un estado mental que prepara y organiza la experiencia, que influye y dirige la respuesta de las personas ante ciertos objetos y determinadas situaciones a que se enfrenta (Javiedes, 2004: 375). Para comprender las actitudes de las personas se debe entender la cultura o ideología grupal, lo que significa considerar el contexto histórico y la historia de las relaciones entre un grupo y los otros, las relaciones intergrupales. La ideología grupal se refiere a la forma en que los grupos ven el mundo según la situación o contexto en el que se encuentren y que será reflejada a través de sus valores e intereses. Es en ese sentido que se señala que las actitudes que tienen las personas derivan de aprendizajes a los que han estado expuestos a lo largo de su vida, en un orden social particular, y que al delinearse y establecerse “adquieren un carácter orientador” de su comportamiento, de tal suerte que, si esas personas han aprendido en su trayecto a interiorizar el conservadurismo, puede esperarse que se comprometan con situaciones conservadoras en otros momentos (Quiroz, 2004: 32).

			Ahora bien, otro factor que hay que considerar en la formación de las actitudes son las instancias de socialización, ya que juegan un papel importante para su formación, pues por estas agencias se transmite información, valores, modelos de conducta, información, visión del mundo, etcétera. Algunas de estas instancias son la familia, la escuela, los medios de comunicación, los grupos y los pares-amigos. La familia es la primera fuente de información con la que se encuentra el infante. La influencia cultural es algo que debe tomarse en cuenta al hablar de socialización, pues crea similitudes y diferencias, de acuerdo a los niveles socioeconómicos y grupos sociales en que se participa. Es importante señalar que la clase social de la familia no debe verse como algo determinante, más bien son los diferentes contextos los que nos proporcionan recursos y herramientas para la construcción de la identidad de una manera determinada. La escuela es otro factor clave para la formación de las actitudes, en tanto que, como otras instancias, no sólo se transmite conocimiento, sino también pautas de cómo comportarse e identificarse. Aunado a ello, el saber que se imparte no es neutro, en tanto que tiene implícitos valores sobre cómo son las personas y sus relaciones, cómo tendría que ser la sociedad, el tipo de mundo a que se aspira, entre otras cuestiones. La escuela, hay que señalarlo, indica a los estudiantes determinada manera de ver el mundo y de verse a sí mismos. De igual manera, hay que considerar los medios de comunicación, pues tienen su papel en la configuración de las actitudes, ya que a través de sus programas y su publicidad se transmiten valores, modelos, opiniones y posturas respecto a ciertos temas que las personas pueden adoptar (Pallí Monguilod y Martínez, 2004).

			Los grupos, de igual forma, cómo se ha venido señalando, configuran el tipo de actitudes y significados que sus integrantes van conformando. Otro tanto sucede con los pares de amigos: las relaciones que con éstos se establece va estrechando vínculos y maneras particulares de evaluar y experimentar la realidad, así como va afincando formas de comportamiento y elementos identitarios.

			En consecuencia, hay una clara configuración supraindividual en la formación de las actitudes, una idea que se aprecia en las aproximaciones sociales a esta cuestión, tales teorías afirman que las actitudes no pueden entenderse como algo individual o mental, puesto que su naturaleza se encuentra en el orden de lo social. En efecto, en ello hay, en consecuencia, una base cultural, común, compartida, de factores supraindividuales que posibilitan este tipo de pensamiento, al que se denomina pensamiento social (Guimelli, 2004). Y aquí hay que traer a colación la sentencia de Thomas, quien aducirá: “si los hombres definen las situaciones como reales, éstas son reales en sus consecuencias” (Thomas y Znaniecki, 2004: 54). Este mismo autor sostuvo que el estudio científico de las actitudes sociales era a lo que debía abocarse la psicología social (Farr, 2003).

			Las actitudes, según se ha delineado, están conformadas por creencias, juicios, opiniones, que configuran una concepción de la realidad, que se van estableciendo según el discurso y la cultura en que se encuentre la gente, en sus reglas y normas, y en las interacciones y relaciones que se realizan con la gente y los objetos sociales, como la escuela o la tecnología, en un marco de socialización (Quiroz, 2004).

			Como puede advertirse, las actitudes tienen una fuerte semejanza con la percepción social y, como se verá más adelante, con las representaciones sociales: las actitudes han sido objeto de preocupación de la psicología social desde décadas atrás, son un tipo de “pensamiento ordinario” como las representaciones, que intentan entender el pensamiento de a diario, el pensamiento de la vida cotidiana (Ibáñez, 1988: 20). De alguna manera unas y otras se contienen. Y lo que hay en estas aproximaciones sobre el pensamiento es que son grupales.

			Los grupos

			Para hablar de representaciones hay que presentar la idea de grupo, que es un tema clásico de la psicología social, pues ha sido de algún modo su unidad de análisis, más allá del individuo o persona aislada o sin contexto.

			Inicialmente, puede señalarse que un grupo es concebido como un conjunto de personas que a) interactúan mutuamente; b) son interdependientes; c) se definen a sí mismas y son definidas por las demás como parte del mismo grupo; d) edifican normas que tienen que ver con asuntos de interés común y participan en un sistema de roles entrelazados; e) se influyen mutuamente; f) en el grupo encuentran ciertas recompensas; g) persiguen metas comunes, y h) hay un sentido afectivo en la pertenencia. Se define a un grupo humano como aquella estructura de vínculos y relaciones entre personas que canalizan en cada circunstancia sus necesidades personales e intereses colectivos. En un grupo las personas comparten un hito común, interactúan entre sí, tienen un conjunto de normas y despliegan distintos roles en una red de atracción, y hay relaciones afectivas.

			Hay autores que señalan que en un grupo se dan algunos de estos procesos: a) los integrantes comparten la percepción de que forman parte de esa entidad; b) hay una motivación que los mantiene ahí; c) sienten que hay una meta u objetivo que deben realizar de manera conjunta; d) ese objetivo hace que dependan unos de otros en el grupo para lograr lo que buscan, lo que se denomina interdependencia; e) para lo cual deben interactuar de manera constante, y f) hay una organización con papeles y tareas asignadas (Domènech i Argemí, 2004).

			En su momento, Henri Tajfel (1984) expresará que el grupo existe si hay personas conscientes de ser sus miembros; la presencia de personas conscientes de pertenecer a un grupo es, por tanto, una condición necesaria para que el grupo sea una realidad. Asimismo, hay que considerarlo como un elemento más del entorno social, cultural y político: el grupo como un sistema abierto y permeable a las influencias del mundo social.

			El sentido de pertenencia es clave en este proceder de adhesión, ya que para sus integrantes el grupo social resulta significativo desde el punto de vista psicológico, pues las personas lo toman como punto de partida, y a éste se remiten subjetivamente para la comparación social, la adquisición de normas y valores, se comparan para evaluarse a sí mismos y sus actitudes, capacidades, actuaciones, opiniones, etcétera; adquieren del grupo normas y creencias sobre la conducta y actitudes que son socialmente viables; al aceptar pertenecer personalmente al grupo permiten que éste influya sobre sus actitudes y comportamientos (Turner, 1990).

			Los grupos, como se señaló, comparten diversos elementos como metas, conjugan interacción e interdependencia y vínculos afectivos, lo cual deriva, en cierta medida, en la configuración de la identidad. Este entramado de elementos, están cruzados por una cultura y un pensamiento social, en donde se encuentran ciertas representaciones sociales que serán un tipo de base para poder compartir visiones del mundo, para nombrar y significar a un objeto o situación social, y para tener una percepción social del mundo. Puede argumentarse que no todos los grupos comparten las mismas ideas, pero sí comparten la misma realidad, al menos la realidad social.

			Una vez que se consideran estos procesos en su interior, hay que señalar que se presentan tres fases importantes: a) de grupalidad: la actividad, esto es, las cosas que hace la gente; b) la interacción: cuando la actividad de un sujeto es activada por la actividad de otro, y c) el sentimiento: los estados generados que se siguen de la actividad y de la interacción. Reconociendo los procesos y las fases del grupo, puede hablarse de conducta grupal, por lo que puede advertirse que éste no sólo se define por las interacciones que existan en su seno, puesto que también sus afectos son de relevancia (Blanco et al., 2005). Además de que la realidad social que se les presenta pueden interpretarla de manera compartida.

			Ahora bien, hay que expresar que hay grupos primarios y secundarios. En el primer caso, se caracterizan por la cooperación y las relaciones personales estrechas y directas, y esta instancia interviene de forma fundamental en la configuración social de sus integrantes. En el segundo, las relaciones son más formales, indirectas e impersonales, y son de mayor amplitud, es más cercano a la organización. Asimismo, encontramos los grupos de referencia y de pertenencia. En el primer caso, retomando las actitudes de las personas, se habla de las aspiraciones de la gente para ser aceptada en una agrupación. También es un referente, un punto del cual parten para elaborar juicios y realizar acciones. En el segundo caso, es el sitio donde se encuentran las personas, el grupo con el que trabajan, y en ocasiones también puede coincidir con el de referencia (Domènech i Argemí, 2004). En este caso, desde esa instancia se obtienen ideas y perspectivas sociales del mundo, es decir, que los integrantes interpretan la realidad desde la posición del grupo.

			Desarrollar practicas morales, religiosas, costumbres, hábitos, compartir comida, la palabra, requiere de una vida en común y de un aprendizaje. Las personas han podido aprender de la experiencia de sus semejantes, así como jóvenes de viejos, por convenios existentes. Dicho aprendizaje ha sido posible porque los miembros de un grupo pueden comunicarse entre sí a través de marcos de referencia compartidos, esto es, de una cultura, de un pensamiento y de representaciones sociales.

			En tal sentido, la gente pertenece a los grupos, comparten un mundo social y éste se les torna muy real. La realidad que se comparte puede ser física, pero en medio de las relaciones que establecen con otras personas se torna una realidad de tipo social, significativa y simbólica, por decirlo de alguna forma. Puede hablarse así de hechos sociales de primer orden: las personas se constituyen, se perciben, se organizan en una categoría social cuya razón de ser se aleja de los elementos de los que está compuesta (Tajfel, 1984).

			Aquí habrá que acotar que el grupo y las representaciones son vistas como dos caras de una moneda, puesto que por un lado se encuentra el grupo integrado por sujetos sociales, que a través de sus interacciones comparten una realidad, estableciendo representaciones grupales y, por el otro, se encuentran los procesos sociocognitivos de estas mismas representaciones, que tienen como base a un grupo.

			El grupo va a poseer una realidad tan propia como los sujetos sociales que lo conforman. La realidad del grupo a partir de las personas se fundamenta en un juego de interacción, de interdependencia y de influencia, es decir, la realidad del grupo no está dada, ésta se irá construyendo con la interacción de sus integrantes

			La percepción de la realidad, por tanto, está delineada por la adscripción de las personas a ciertas agrupaciones sociales, como pueden ser deportistas o universitarios, adultos o jóvenes, estudiantes o trabajadores, psicólogos sociales o individualistas (Ibáñez, 1988). Los grupos comparten percepciones, actitudes y también representaciones.

			Las representaciones sociales

			La individualización de la sociedad se acentúa a fines del siglo XIX. Y de ello dan cuenta diversos trabajos, entre los cuales se encuentra el de Émile Durkheim, quien en un texto publicado en 1898 distingue las representaciones individuales de las colectivas. Las primeras siendo tan subjetivas y cambiantes difícilmente podían dar cuenta del estado de una sociedad (Farr, 2003). El psicólogo de los pueblos, Wilhelm Wundt (1912), hablaba de “producciones mentales” que son generadas por una comunidad, que no se reducen ni son explicables en el reducto de la conciencia individual, pues suponen la acción de un grupo, de un colectivo. Habló, de este modo, del lenguaje, los mitos, las costumbres, entre otros productos.

			Las representaciones colectivas, de las que se habla en sociología, tienen que ver con producciones duraderas, casi inamovibles, como la religión, de cuya formación o transformación no nos percatamos, en tanto que se nos aplican como una fuerza coercitiva. Son algo más de orden estructural: “para Durkheim, las representaciones colectivas se imponen a las personas con una fuerza verdaderamente constrictiva, ya que parecen poseer, ante sus ojos, la misma objetividad que las cosas naturales” (Ibáñez, 1988: 30). Éstas son más extensas, puede incluso hablarse de que son colectivas al ser nacionales.

			Para Serge Moscovici (1961), a diferencia de las representaciones colectivas en las que no hay un sujeto social, sino un concepto, pues son una generalidad, un amplio canon que se impone, como la idea católica de la cruz, en las representaciones sociales hay un proceso que en diversos casos se percibe cuando se van configurando. Puede hablarse, por caso, de las representaciones sobre el libre mercado en Europa del Este o la democracia en México, cuestiones relativamente recientes en esas sociedades.

			En ese sentido, las representaciones sociales apuntan en una dirección menos coercitiva y más “dinámica”, que permite percibir su formación en determinados momentos y circunstancias, al contrario de la religión y momentos históricos como la Antigüedad, la Edad Media y la modernidad, cuya representación colectiva viene de lejos y difícilmente se han percibido cambios alrededor de estas temporalidades que parecen estar ya fijadas (Farr, 2003).

			En la noción de representaciones sociales confluyen distintos elementos como la ideología, la imagen y el pensamiento. Asimismo, el tipo de realidad al que se dirigen contiene componentes diversos, como procesos cognitivos, inserciones sociales, elementos afectivos y sistemas de valores que entran en juego al momento de dar cuenta de una representación. En todo caso, puede hablarse de un conjunto de conocimientos estructurados.

			Willem Doise dirá que las representaciones son principios generativos de tomas de posturas que se encuentran ligadas a cuestiones específicas en un conjunto de representaciones, que organizan los procesos simbólicos implícitos en dichas relaciones (Doise, cit. en Ibáñez, 1988). Son un tipo de pensamiento práctico.

			De este modo, las representaciones se sitúan entre lo psicológico y lo social, son un tipo de conocimiento “espontáneo”, “ingenuo”, también conocido como sentido común; es un conocimiento socialmente elaborado y compartido que se concibe como oposición al denominado pensamiento científico, pues se va construyendo sobre la base de determinadas experiencias, información, conocimiento y modos de pensar que tienen como base la tradición, y se transmite a través de las conversaciones y la comunicación. Las representaciones son una forma de conocimiento frente a la realidad social, constituyen una característica de nuestras sociedades modernas, en tanto que se elaboran en un tiempo histórico denominado modernidad (Moscovici, 1988). Pueden ser concebidas como productos socioculturales, estructuras significantes, las representaciones emanan de la sociedad y conforman o construyen a las personas y son de naturaleza simbólica, de ahí que se hable de la perspectiva del interaccionismo simbólico como otro de sus antecedentes teóricos (Ibáñez, 1988; Romero, 2004); lo cual se verá más adelante.

			Las representaciones son una especie de teorías y conocimientos que se van forjando mediante las creencias de sentido común, los razonamientos cotidianos en torno a los fenómenos de la sociedad, que derivan en explicaciones que sirven para orientar la acción de las personas, los grupos y las comunidades (Moscovici, 1961). Otra estudiosa del tema, Denise Jodelet, las concibe como imágenes que condensan un conjunto de significados; como sistemas de referencia que permiten interpretar lo que sucede, y posibilitan dar un sentido a lo inesperado; son “categorías que sirven para clasificar las circunstancias, los fenómenos y a los individuos con quienes tenemos algo que ver; teorías que permiten establecer hechos sobre ellos” (Jodelet, 1984: 472).

			En un primer momento, el pensamiento de la vida cotidiana, el de todos los días, tiene características particulares, en tanto contenidos y operaciones mentales, que se manifiestan de diferentes maneras, como las imágenes que dan cuenta de ciertos significados, sistemas de referencia que permiten orientarse en el mundo y otorgarle sentido a lo inédito o nuevo, permitiendo clasificar y categorizar a las personas, sucesos, momentos y eventos (Farr, 1984). En cierto sentido, este tipo de conocimiento primigenio constituye una especie de teorías cotidianas que permiten explicar lo que ocurre todos los días, posibilitando tener una mayor comprensión y manejo del entorno en que se vive, para afrontar así diversas problemáticas (Jodelet, 1984). En esa dirección, las representaciones nos llevan a la comprensión y dominio del entorno social, material e ideal, lo cual es producto de múltiples interacciones sociales, entre las personas y su entorno social y cultural, en donde entran tanto valores como ideologías, pensamientos y visiones del mundo.

			Hay ciertas ideas y nociones que permiten comprender las representaciones, como la de intersubjetividad. Ésta es una concepción que señala que la realidad está no en las personas ni en las instituciones, sino entre las personas, cuando éstas se relacionan (Fernández, 1994). En lo intersubjetivo se encuentra lo social, eso que cruza y delinea a las personas. Lo significativo de la vida se halla en esa esfera compartida entre la gente y que permite la comunicación. Lo intersubjetivo es un acuerdo de cómo mirar la realidad, es ese lugar donde participan las personas, haciendo semejantes sus puntos de vista, es decir, comparten una visión del mundo, el punto de coincidencia, lo común que, por ejemplo, tiene un grupo.

			La vida cotidiana, donde se anclan conocimientos que se divulgan de la ciencia, está forjada por esa lógica intersubjetiva, en donde lo simbólico juega un papel relevante. El sentido común con que operan las personas en la vida diaria no duda de que es real la realidad que experimenta, la gente asume que lo que dice y hace está en el orden de los valores sociales aceptables. Se le hace natural hacer lo que hace y decir lo que dice, aunque sus significados y representaciones sobre lo que hace sean más bien de orden cultural: a las personas les parece normal y natural, por ejemplo, tomar alcohol al final de un ciclo como una forma de rito. Las representaciones son una forma de pensamiento práctico, orientada hacia la comunicación y la comprensión, así como al dominio del entorno social y material, con “cierta organización de contenidos”, y operaciones mentales y determinadas lógicas (León, 2003: 48).

			La reflexión de la vida cotidiana a la que aluden las representaciones viene de tiempos atrás. Alfred Schütz, por ejemplo, en su momento expresó que el sentido común es el que produce el sentido de vida mediante su uso, pues es una forma de pensar e interpretar la realidad, adquiriendo un significado, pues teniendo información e interpretando lo que acontece hay una especie de acuerdo sobre cuál es una buena y una mala interpretación del mundo, y en esto juega su papel la comunicación 

			puesto que el mundo de la vida cotidiana es la realidad eminente —sobre todo porque en ella se aloja el medio más importante para la objetivación del conocimiento: el lenguaje—, podemos captar el conocimiento basado en ella como el área fundamental del acervo del conocimiento de la vida (Schütz, cit. en León, 2003: 48-49). 

			El sentido común no es sólo un conjunto de prejuicios, conocimientos ordinarios y lugares comunes que deben ser relegados por la ciencia o la filosofía, ni tampoco es algo que remita a la percepción sensorial humana, más bien es concebido como una estructura de capacidades mentales y creencias intelectuales básicas que hace posible el contacto teórico y práctico de las personas con el mundo en que se encuentran, que puede ser afortunado en mayor o menor medida, según las exigencias del entorno (León, 2003).

			El sentido común es eso que está entre las personas y la cultura, que permite transacciones con los demás sin falta de entendimiento. Los otros, en este caso, son relevantes, en tanto que nos proporcionan información sobre el mundo para hacerlo comprensible. Hay información proveniente de la experiencia, del mundo empírico, que vamos verificando con cada situación que enfrentamos, y es el cómo. Hay otra información, de representación, el por qué, que trata de imágenes y símbolos con validez consensual que llevan al conocimiento de la realidad social (Moscovici, 1988).

			A la par, las ideas de George H. Mead, como la interacción social y la comunicación simbólica, son un punto base en la propuesta de las representaciones: lo simbólico y la comunicación como una forma de interacción, es decir, un acto social, una especie de espacio para actos interactivos, donde lo simbólico y sus significados son especialmente relevantes en el pensamiento compartido, en la vida social: las personas se vuelven seres sociales cuando entran en el mundo de los simbólico y lo incorporan a sus vidas (Mead, 1934). Cuando actitudes, pensamientos, percepciones, representaciones son incorporadas al mundo de las personas, estos seres se vuelven sociales y participan de la vida en colectivo: las representaciones son creencias que predominan y se incorporan en las personas (Gutiérrez y Piña, 2008). Ciertamente, las representaciones son un universo de opiniones, creencias, como una organización duradera de las percepciones y conocimientos de un grupo con respecto a un objeto social; son una respuesta simbólica al mundo. Las representaciones dan cuenta de cómo las personas se representan el mundo, “reproduciendo de una modalidad a otra los diversos conocimientos” obtenidos por medio de las relaciones con los demás y con la realidad física y simbólica (León, 2003: 54).

			Dicho de forma sintética: las representaciones son una modalidad de conocimiento de sentido común, 

			cuya especificidad reside en el carácter social de los procesos que la producen […] abarcan el conjunto de creencias, de conocimientos y opiniones producidas y compartidas por los individuos de un mismo grupo, en relación a un objeto social en particular (Guimelli, 2004: 63). 

			Como se mencionó líneas atrás, son una especie de “teorías ingenuas”, que inicialmente pueden concebirse en oposición a las teorías científicas. Las representaciones son un espacio privilegiado donde se pone de manifiesto el pensamiento social de todos los días.

			Para desarrollar su propuesta, Moscovici (1961) consideró en su momento el impacto que tenía el psicoanálisis en el pensamiento de la sociedad francesa en la segunda mitad del siglo XX; de este modo analizó el pensamiento social del sentido común en torno al psicoanálisis, por el grado de difusión que en ese país había logrado dicha teoría; en esa tesitura, advierte que hay un sentido común cientifizado, debido a la divulgación de la ciencia en la población urbana. Al considerar esta forma de socialización del conocimiento proveniente de los círculos científicos, este autor advierte la idea de que la ciencia es parte integrante de la visión de la vida que la gente tiene en el orden de la cotidianeidad. Al respecto, apuntará:

			en formas insidiosas o bruscas, según los países, los regímenes políticos o las clases sociales, el psicoanálisis abandonó el cielo de las ideas para entrar en la vida, los pensamientos, las conductas, las costumbres, el mundo de las conversaciones de gran cantidad de individuos. Lo vemos personificado en el rostro, los supuestos rasgos de la persona y los detalles de la vida de Freud. Más allá de la figura de ese gran sabio, ciertas palabras —complejo, represión—, ciertos aspectos particulares de la existencia —la infancia, la sexualidad— o de la actividad psíquica —el sueño, el lapsus— cautivaron la imaginación de los hombres y afectaron profundamente su forma de ver. Provistas de esas palabras, o apoyándose en esa manera de ver, la mayoría de personas interpretan lo que les llega, se hacen una opinión sobre su propia conducta o la conducta de su prójimo, y actúan en consecuencia (Moscovici, 1961: 11-12).

			En este tipo de estudios, Moscovici se planteó mostrar cómo una nueva teoría es difundida en una cultura determinada, cómo se va transformando durante este proceso y cómo cambia a su vez la visión que la gente tiene de sí misma y del mundo en el que vive. El estudio original aborda el impacto del psicoanálisis en el medio francés, pero, igualmente, se planteó explorar cómo el marxismo se había incrustado en el pensamiento de la gente; asimismo, pueden señalarse algunas investigaciones sobre cómo son representadas la enfermedad y la salud (Moscovici, 1984), o fenómenos como la locura (Jodelet, 1995).

			Hay una gran cantidad de términos provenientes de la ciencia que se han convertido en nociones de uso cotidiano o corriente, como “echar luz” a algo y sacarlo de la oscuridad, lo cual proviene del Iluminismo (Fernández, 2011), o experimentar incertidumbre en la vida cotidiana, eso de no saber si a uno lo van a correr de su trabajo, de su casa o lo reprobarán en alguna materia de psicología, aunque la noción de incertidumbre en física remita a una cuestión de precisión.

			Ahora bien, en términos de conocimiento, hay distintas producciones humanas, como el mito, la religión, la ciencia, el arte, algunas de ellas decantan en el ámbito de la vida cotidiana, en el denominado sentido común. Si el mito es producto de un tipo de sociedad a la que hay que cohesionar y es habitada por relatos no formales, la modernidad tiene un tipo de saber que las representaciones exploran, pues este tipo de conocimiento del sentido común es donde confluyen otras formas de saber. Justamente, el sentido común en la denominada modernidad se alimenta del discurso del conocimiento de orden científico que se vehicula en especial en los medios de comunicación.

			Las representaciones son una modalidad del saber que tiene por finalidad guiar comportamientos y permite la comunicación entre las personas. Es una forma de conocimiento socialmente elaborado y compartido: imágenes que concentran una serie de significados, un sistema de referencias que permiten interpretar la realidad a que nos enfrentamos, y dar sentido a lo que no esperamos; son, asimismo, categorías que permiten clasificar las situaciones en que nos encontramos, son una especie de teorías que permiten establecer hechos de la realidad (Gutiérrez y Piña, 2008). Y son de grupo, por esta grupalidad se mira la realidad de una o de otra manera, desde uno u otro punto de vista. Por eso se entiende que las cosas no son las mismas para los hijos que para los padres:

			no es que existan diferentes realidades porque existan diferentes maneras de tratar la misma realidad objetiva, sino que existen diversas realidades porque la propia realidad incorpora en sí misma y como parte constitutiva de sí misma, una serie de características que provienen de la actividad desarrollada por los individuos en el proceso que les lleva a formar su propia visión de la realidad (Ibáñez, 1988: 19).

			Asimismo, las representaciones constituyen una forma de pensar e interpretar la realidad, esto es, una forma empírica del saber, y también son una actividad mental que a las personas que pertenecen a determinados grupos les permite fijar su postura frente a algún objeto, situación o problemática. Y es que a través de los grupos la gente se relaciona con algún objeto socialmente significativo (Jodelet, 1984; Jodelet y Guerrero, 2000), como puede ser una clase remota. Las representaciones mantienen una relación de corte simbólico con el objeto social, tienen un vínculo, como las actitudes, y esa relación permite tener una cercanía con ese objeto social. Los objetos, situaciones o personajes que ganan la atención de un público aparecen en los medios de comunicación, en las conversaciones cotidianas, y deben ser interpretados por los grupos, lo cual implica que lo que primero era ajeno o extraño en un segundo momento se traduzca en algo conocido e interpretable, terminando por ser “un objeto socialmente discutible y relevante para un grupo” (Gutiérrez y Piña, 2008: 25). La realidad, de alguna forma, se representa y se hace simbólicamente. La realidad, de esta manera, no es mero reflejo en una representación, es más bien una elaboración significativa que interpela al grupo para que sea una realidad pensada y representada. Siendo, de este modo, un conocimiento práctico, en el sentido de su utilidad.

			Siguiendo esta línea de argumentación, un elemento central en estos estudios da cuenta de cómo el pasado cultural absorbe y envuelve lo nuevo que está llegando a la población. Una vez que es difundida la teoría, idea, catástrofe, se transforma en una representación con cierta autonomía que puede tener poca semejanza con la idea inicial o el peligro original. Por eso es que se indica que la representación es un cuerpo organizado de conocimientos que se articula a partir de experiencias e informaciones, conocimientos y modelos de pensamiento que se reciben y transmiten a través de la tradición, la educación, la comunicación social y, sobre todo, las conversaciones del día a día. Una representación lo es con respecto a un objeto socialmente significativo.

			Igualmente, son entidades prácticamente tangibles, que circulan, se cruzan y cristalizan en nuestro universo cotidiano a través de las palabras, los gestos, las narraciones, las interacciones, entre otras prácticas. Los objetos materiales con los que nos relacionamos a diario, así como los productos fabricados, se encuentran impregnados de dichas representaciones, ya que corresponden a la sustancia simbólica que entra en su elaboración y a la práctica social que producen. De igual manera, tienen una doble vertiente, devienen formas de interpretación y constituyen una forma de pensamiento: es la actividad mental de los grupos frente a algún objeto, acontecimiento o personaje significativo (Moscovici, 1988). Y contienen un significado, que es instaurado por sujetos sociales, no como reproducción, sino como una construcción, en donde juegan su papel las personas, los grupos a los que pertenecen y el contexto socio-cultural que los rodea.

			El objeto de trabajo de las representaciones es conocer cuál es el proceso que genera una acción, y ésta se encuentra relacionada con las creencias y formas de vivir y de hablar que comparte un grupo, en consecuencia, son las acciones que las personas de ese grupo despliegan en la vida cotidiana las que resultan relevantes (León, 2003: 51). Aunque, previamente, a las acciones les precede el discurso, los actos de habla.

			Siguiendo esta ruta de reflexión, Robert Farr, otro experto en el tema, lo expresa de la siguiente forma: en las sociedades la gente pasa mucho tiempo hablando y conversando, quien quiera abordar las representaciones debe poner especial atención en el contenido de estas conversaciones, que toman formas muy variadas: “formales, charlas de café, diálogos telefónicos o parloteo de salón, subrayan, por su misma diversidad, el interés que presenta el estudio de la influencia del contexto tanto sobre el contenido como sobre el desarrollo de la conversación” (Farr, 1984: 496). De ahí la necesidad de explorar las producciones de conversaciones y narrativas, en términos metodológicos; trabajar con técnicas que den cuenta de los distintos discursos se vuelve crucial, pues en ellos se vehiculan los significados de lo que se conoce, representa y se desea expresar (Biglia y Bonet-Martí, 2009). Vicente Sisto lo pone en los siguientes términos: “para comprender el devenir social, se hace urgente indagar los significados que construyen los sujetos, pues son estos los que basan la acción individual” (Sisto, 2008: 115). El intercambio verbal de la vida cotidiana transporta los elementos de las representaciones. Que pueden explorarse, por ejemplo, mediante entrevistas, grupos focales o de discusión.

			En síntesis, hay que considerar la acción social, el comportamiento que despliegan los grupos ante ciertas situaciones y objetos sociales, la actuación en la vida cotidiana, al tiempo que es necesario explorar la información con que estos grupos cuentan. Información que proviene de sistemas formales, como la educación escolarizada, o medios informales como los medios de comunicación o la conversación. Al respecto, quien abordó la conversación como base comunicativa de la sociedad fue Gabriel Tarde a inicios del siglo XX. Ahora se sabe que esta base comunicativa de la conversación lo es de las representaciones.

			Al final, puede esgrimirse que la representación es una edificación donde se sitúan procesos psicológicos, en donde intervienen la percepción social y el conocimiento, así como factores afectivos, como las actitudes, que son comunicados mediante el lenguaje, por lo que no existe ser social sin representación (León, 2003). Y la gente hace tangible la realidad física y social por medio de las representaciones (Moscovici, 1961). De esta forma, la realidad que antes aparecía como incomprensible deviene comprensible y se pueden enfrentar así situaciones que en un inicio parecían desconocidas; para lo cual se requieren ciertos procesos representacionales.

			Dos procesos centrales: objetivación y anclaje

			La cultura, el mundo social, de algún modo se va colocando, ajustando, a cierto pasado que las sociedades comparten, que los grupos tienen, que permiten cierta estabilidad e inteligibilidad al momento de enfrentar situaciones, objetos, conocimientos o problemas nuevos o antes no previstos. Lo incógnito, para poder maniobrar sobre ello, debe pasar al terreno de lo acreditado.

			Los teóricos de las representaciones refieren dos procesos relevantes en su configuración. Uno, es la objetivación, que tiene que ver con cómo lo social va a ir trasformando al objeto en representación y cómo esta representación cambia con lo social (Moscovici, 1961; Jodelet, 1984).

			Objetivación. La objetivación es ese proceso que hace concreto lo abstracto; es un procedimiento por medio del cual las ideas abstractas se convierten en imágenes y palabras y de este modo la palabra se corresponde con el objeto (Jodelet, 1984). Tiene que ver con ese paso de lo conceptual a lo empírico, a lo tangible, a lo comprensible. Como cuando se habla de “un científico” (entidad abstracta) y se evoca la imagen de un sujeto despeinado y distraído, tipo Albert Einstein (lo concreto). De este modo, las ideas y lo abstracto van materializándose, concretándose y permitiendo que la gente pueda externalizar sus representaciones o, sencillamente, asir el objeto de representación en cuestión, para así poder crearlo, conocerlo y darle un uso en sociedad.

			El grupo, de alguna manera, naturaliza algo abstracto y lo vuelve concreto, al simplificar información de algún objeto, situación o problema, lo va resumiendo a partir de los elementos y la lógica del propio grupo. En ese proceder, hay a) selección perceptiva, que retiene cierta información y otra se descuida o abandona, hay una filtración normativa, en el sentido de que se retiene aquella información que está en consonancia con los valores del grupo; b) descontextualización, elementos de la información que se ha seleccionado se sacan del contexto inicial en que se presentó; resignificándolo a la luz de los criterios del grupo, para ser compatibles con sus exigencias, de acuerdo con este sesgo cognitivo. Este proceder de utilizar nociones seleccionadas contribuye a lo que se ha denominado núcleo figurativo de las representaciones sociales, que es su punto esencial: “el núcleo figurativo estará entonces en la base de la mayoría de las explicaciones necesarias para una apropiación concreta del objeto” representado (Guimelli, 2004: 65).

			En el caso del estudio inicial de Moscovici (1961), se explicará el paso de una teoría (el psicoanálisis) a un mundo de sentido común para expresar nociones o prácticas psicoanalíticas y su uso cotidiano, como, por ejemplo, tener una expresión de acomplejado. El núcleo figurativo es una especie de esquema que se impone y desde el cual se explica la realidad de las personas, en este caso, mediante esquemas del psicoanálisis: por caso, en la modernidad casi nadie pone en tela de juicio que las personas tengan inconsciente. El núcleo figurativo es algo no discutible.

			La realidad de sentido común se impone, como una especie de teoría: en la realidad de todos los días la gente habla constantemente de teorías sobre distintos ámbitos de la vida social, y de este modo logra explicar cuestiones como el desarrollo humano (quién habla primero, si un niño o una niña), aspectos de la vida ambiental (cómo se provoca la contaminación del planeta), hasta el acercamiento a cuestiones novedosas (más vale malo por conocido, que bueno por conocer).

			Acompañando a la objetivación, existe otro proceso que se pone en marcha para hacer perceptible lo impenetrable, el anclaje.

			Anclaje. En este caso, se refiere a la elaboración y al funcionamiento de las representaciones. Se relaciona con el enraizamiento de la representación y su objeto, una especie de acoplamiento de algo nuevo a lo que ya existía: las creencias, los valores y lo preexistente del grupo predominan (Guimelli, 2004).

			Este devenir tiene la función de transmutar aquello desconocido o novedoso por algo familiar; aquí lo nuevo adquiere sentido en función de lo viejo, lo extraño se vuelve familiar, lo desconocido cobra forma en lo conocido. Al respecto, puede referirse el propio trabajo de Moscovici, que fue su tesis doctoral y que dio paso a las representaciones: el psicoanálisis como forma de confesión fue una representación que se encontró en la Francia de los años sesenta, una nueva perspectiva terapéutica se envolvía con el manto de lo tradicional, la religión. El psicoanalista cobró la forma conocida del cura, y la terapia cobró la forma del acto de confesión (Moscovici, 1961). En este caso, vemos la formación de las representaciones como contenido y no como producto solamente (Ibáñez, 1988). Es la inserción orgánica de lo nuevo dentro de un pensamiento ya constituido (Jodelet, 1984). Este proceso permite comprender por qué determinados objetos novedosos, expresiones, movimientos, saberes, tragedias, pandemias, se van interpretando a la luz de los objetos, saberes y tragedias previas, es decir, las ya conocidas. Por caso, los contagios de ciertas enfermedades nuevas suelen verse peligrosas hasta que se asimilan o hay suficiente información al respecto, como ocurre con las pandemias, que inicialmente suelen tratar de entenderse con una tragedia previa.

			El proceso de categorización social, ya mencionado en un apartado previo (Tajfel, 1984), permite explicar este paso, de una categoría nueva a una categoría ya conocida y dominada por el grupo: se le atribuyen características de la categoría ya conocida a la no conocida; de este modo, lo extraño va cobrando la forma y el significado de lo cercano y conocido. En conclusión, el proceso de anclaje es el que lleva al grupo a insertar el objeto de representación en categorías, normas, valores ya existentes, y así otorgarle un significado e incorporarlo a lo familiar, a lo conocido (Guimelli, 2004).

			Estos dos procesos, objetivación y anclaje, permiten comprender la configuración interna de las representaciones, es decir, su generación, su edificación en términos cognoscitivos y sociales. Y eso, en otro momento, se expresará en cierta dirección, por ejemplo, como guía de comprensión y comportamiento de las personas. En tal sentido, las representaciones tienen sus funciones.

			Si se considera al pensamiento social desde una doble cara, lo constituyente (los procesos mentales) y lo constituido (los contenidos producidos por estos procesos), la teoría de las representaciones sociales posibilita “dar cuenta de la actividad de elaboración y apropiación de la realidad, preservando al mismo tiempo la posibilidad de observar los aspectos simbólicos e imaginarios relacionados con la pertenencia social de los sujetos conocedores” (Jodelet, 2019: 648-649).

			Las funciones

			Las representaciones surgen en la modernidad, en cierto contexto, en determinadas circunstancias, condiciones de producción, y en esas condiciones se comunican (Jodelet, 1984). Considerando estos factores, hay ciertas funciones que las representaciones cumplen, en términos de prácticas y relaciones sociales. Una función inicial de las representaciones es interpretar las situaciones en que nos encontramos, interpretando lo simbólico y atribuyendo significados, dicha función constitutiva es una construcción específica, una especie de remodelación mental del objeto social al que nos enfrentamos, de la realidad social y física. Dicha actividad está socialmente marcada e inscrita en un campo social. Una especie de metasistema en que intervienen creencias, regulaciones sociales, normas y valores del grupo. A la ya señalada, se suman otras cuatro funciones que pueden enunciarse y caracterizarse del siguiente modo (Abric, 2001):

			Conocimiento o saber, que permite entender y explicar la realidad. Este saber práctico de la vida cotidiana permite a los actores adquirir conocimientos que incorporan a marcos previos, para hacerlos comprensibles y que tengan coherencia con sus formas precedentes de saber, facilitando la comunicación con los otros. Hay un marco común que permite el intercambio, la difusión y la comprensión de ese saber del público “ingenuo”. Es un tipo de cognición social.

			Identitarias, posibilita que los grupos se mantengan con identidad propia. Al considerar los sistemas de valores y normas que imperan en un momento histórico, los grupos filtran de algún modo determinados elementos que configuran formas identitarias de sus integrantes, y así los sitúan en escenarios sociales. Estas formas identitarias se ponen en movimiento al momento de realizar comparaciones sociales entre grupos, de tal suerte que los grupos se miran a sí mismos de una forma positiva frente a otros (Tajfel, 1984).

			Orientación, guían las acciones y las prácticas. La representación intercede de forma directa “en definición de la finalidad de la situación, determinando así, a priori, el tipo de relaciones pertinentes para el sujeto, pero también eventualmente, en una situación en que una tarea es por efectuar, el tipo de gestión que se adoptará” (Abric, 2001: 16). La representación que el grupo comparte delineará el tipo de gestión cognitiva, así como la forma en que se estructura y comunica, lo mismo que el comportamiento de sus integrantes. Asimismo, se produce un sistema de anticipación y expectativas, pues la representación selecciona y filtra informaciones para interpretar la realidad de acuerdo a ciertos esquemas y formas conocidas por el grupo. La representación entra en un marco de perspectiva, toda vez que configura lo que debe hacerse, por caso, lo lícito, lo grato, lo aceptable e inaceptable, o cómo percibimos las clases en línea o presenciales, incluso antes de que estás acontezcan.

			Justificadoras, permite justificar a posteriori las acciones y posturas. Brinda elementos a los actores para explicar y justificar sus acciones una vez que sucedieron. Por caso, en competencias, se justifica cierta relación hostil contra otro grupo si se considera que lo que éste realiza atenta contra la tarea propia o los integrantes del grupo. Hay aquí una práctica de las relaciones intergrupales. Asimismo, mantiene cierto tipo de cognición y comportamiento, pues se está razonando frente a una situación u otro grupo.

			Estas funciones han jugado su rol en el orden educativo, como cuando se excluye a participantes de otras agrupaciones por considerarlas diferentes o atentatorias, como los estudiantes de escuelas públicas versus las privadas, o en secundaria los del turno matutino versus los del turno vespertino; ahí hay una gestión cognitiva y comportamientos justificatorios.

			Al final, bien podría señalarse que “una problemática central en el estudio de las representaciones sociales, la construcción de la significación, se ha convertido en una preocupación común de las ciencias sociales que buscan entender el comportamiento social” (Jodelet, 2019: 647). Los significados que se hurgan al trabajar las representaciones, son nodales para que las funciones se pongan en juego, y la cultura es el alimento de las representaciones (Jodelet y Guerrero, 2000). Y en la sociedad siempre están presentes, porque ésta piensa. La cultura es la psique que está en la sociedad; en la sociedad están el pensamiento, la percepción, la inteligencia, la ciencia: “hay una sociedad que tiene conciencia, que piensa y siente, y percibe, y es sensible y es sensata… es una realidad psíquica” (Fernández, 2011: 20).

			Formas de trabajo: método

			En cuanto a las maneras de abordarse, de trabajarse, en cuanto al método, las representaciones tienen diversas formas en que se investigan. Se ha privilegiado la forma discursiva, en tanto que en la obra original (Moscovici, 1961; Farr, 2003) se marca la pauta de la palabra y la conversación como maneras de comunicación y de conformación de las representaciones. Lo que se encuentra e intercambia entre las personas, al abordar una investigación desde esta perspectiva, es la palabra.

			Redes semánticas. Se presenta una palabra “estímulo” que se relacione con el objeto o tema a abordar. Se solicita a los participantes que escriban cinco palabras que le lleguen a la mente y que estén asociadas a la palabra estímulo. Las palabras que expresan las personas dan cuenta de ciertos significados que ese grupo comparte sobre el objeto o tema en cuestión. En el análisis se van categorizando las respuestas de acuerdo al nivel de similitud y de este modo se formula un esquema que da cuenta de una jerarquización de lo que el grupo expresa. Hay palabras que se repiten, unas más que otras, y al ser calificadas por los participantes, éstos también les dan más importancia a unas que a otras. De esta manera. Al final hay un valor que las propias personas le otorgan a lo que han expresado.

			Entrevista. En este caso, son relatos extensos y espontáneos, en que se da cuenta de ciertas actitudes y percepciones en forma de discurso, al tiempo que intentan explicar ciertos objetos o situaciones a que se enfrentan. Lo relatado contiene informaciones compartidas. La entrevista es una técnica idónea para explorar las denominadas “teorías ingenuas” o de sentido común, que expresan el conocimiento cotidiano de la gente.

			Grupos focales. Son un espacio de intercambio entre los integrantes de un grupo que se conforma para una investigación. Hay una guía temática que puede ser elaborada de lo que deriva de las redes semánticas. En este caso, se exploran los discursos compartidos, la interacción que se da entre los participantes, que expresan opiniones, juicios, experiencias, ideas, creencias que surgen del ámbito de sus experiencias y su conocimiento común. Se discute la temática desde distintas ópticas y así se explora el saber de la gente en un ambiente de intercambio y discusión para averiguar lo que piensan y por qué piensan de esa forma (De Alba, 2019). Se puede trabajar, asimismo, con grupos de discusión.

			Existen otras técnicas, como el uso del dibujo, los mapas mentales, la etnografía, no obstante, en este trabajo se privilegian las técnicas arriba enunciadas (las cuales se desarrollan de manera más amplia en el siguiente capítulo).

			El uso de la palabra y el discurso social como puntos nodales y procesales nos lleva a considerar que las representaciones refieren al intercambio y al lenguaje como vectores de edificación fuerte dentro de las comunicaciones sociales, desde la permuta interpersonal hasta la circulación de ideas en un espacio mediático. Permite relacionar la dimensión social de esta construcción con varios factores: a) el efecto de la integración social de las personas que conocen; dicha inclusión se refiere tanto a su participación en las redes de comunicación e interacción propias de determinados contextos sociales como a su posición en una estructura de relaciones sociales; b) el hecho de compartir representaciones permite manifestar y mantener el vínculo social en un determinado conjunto cultural o social; c) la función y la eficacia sociales de esta forma de conocimiento es práctica en la medida en que sirve de esquema para la lectura de la realidad y como guía para la acción en el entorno material y humano (Jodelet, 2019: 649).

			Una idea del trabajo sobre representaciones

			La teoría de las representaciones, por sus distintos niveles de complejidad y análisis, por poner en juego lo social y cultural, al grupo y sus integrantes, resulta una perspectiva idónea al momento de emprender el estudio de fenómenos de orden educativo (Gutiérrez y Piña, 2008).

			Puede abordarse el pensamiento que comparten los actores de la educación como parte de un sistema de creencias, de prejuicios, de actitudes, por citar algunos procesos. Dichos actores, como profesores, autoridades y estudiantes, se encuentran atravesados por pensamientos compartidos del orden de la vida cotidiana, así como por lo que se inscribe en términos de ideologías, ideas y normas, como los reglamentos escolares, las formas ocultas de los currículos y otros discursos que se manifiestan en libros, pasillos, bibliotecas y lugares comunes. Del otro lado, los procesos educativos están influenciados por las ideas y los discursos de los actores —en especial por lo que consideran relevante e importante, obsoleto e innecesario—, se trata de un pensamiento que incide en la formación y el aprendizaje; los discursos que se ponen en juego, el tipo de lenguaje y sus expresiones, amplían el mismo pensamiento y producen marcos de acción social (Gutiérrez y Piña, 2008).

			Hay que recordar que los centros escolares no son islas, aisladas del resto de la cultura y la influencia social, al contrario, participan bidireccionalmente en el entramado social: en las instituciones de aprendizaje participan personas que portan un pensamiento e ideas compartidas; el sentido común también se cuela a las aulas.

			Aquí presentamos una breve revisión de lo que se ha trabajado en representaciones sociales de unos años a la fecha.

			En 2018 se publicó un material en el que se abordan los tiempos del pensamiento social, tres modalidades de esta forma compartida del conocimiento. Se realiza a partir de tres aproximaciones de distintas disciplinas: las mentalidades desde la historia, la memoria colectiva desde la psicología colectiva y las representaciones sociales desde la psicología social. Este esfuerzo transdisciplinar se propone abordar los movimientos sociales, en particular los movimientos estudiantiles, como una forma de pensamiento social del pasado y del presente (Carpio y Mendoza, 2018).

			En otro escrito, un trabajo de revisión sobre el estado de la investigación en torno a las representaciones sociales en América Latina, se indica que esta aproximación ha logrado un avance significativo en el estudio y comprensión de la realidad social y humana, abarcando temáticas como teorías psicológicas, ciencia, salud y enfermedad, cuerpo humano, infancia, relaciones entre grupos humanos, educación, género, inteligencia, problemáticas sociales y políticas, entre otras. En Latinoamérica se ha desplegado una gama de posibilidades de trabajo desde esta teoría (Urbina y Ovalles, 2018). Acerca de este tema puede también revisarse el libro Develando la Cultura. Estudios en representaciones sociales (Jodelet y Guerrero, 2000).

			Asimismo, recientemente se ha investigado el significado que tiene para los jóvenes estudiar la carrera de Educación Física, encontrando que las representaciones sociales de esta especialidad están vinculadas a la salud y el bienestar, asociados al movimiento y estudio de la motricidad humana, otorgando un valor pedagógico a través de elementos como la actividad física, la recreación y el deporte (Caniuqueo et al., 2018).

			La pandemia en que hemos estado viviendo en los tres recientes años se ha investigado también desde las representaciones sociales. En un estudio realizado de forma reciente, se advirtió que este virus, desde el pensamiento social, está asociado a cuestiones como la cuarentena, el distanciamiento social y, de forma más concreta, a cuestiones emocionales y valorativas, así como a aspectos biológicos. Este trabajo se realizó con estudiantes (Salas et al., 2021).

			Finalmente, puede señalarse que el estudio de las representaciones sociales constituye una teoría psicosocial que permite el análisis y la comprensión de múltiples objetos sociales, para saber cómo se significan y comparten en ciertos grupos, poblaciones y/o comunidades. La educación, hay que reiterarlo, es un objeto social para analizarse desde esta teoría.

		

	
		
			INVESTIGAR EN TIEMPOS DE COVID

			Introducción

			La contingencia sanitaria que comenzó a inicios del año 2020 trajo consigo cambios sustanciales en la vida cotidiana, nuevas formas de relacionarnos, de vernos, de comunicarnos con otros para dar paso a nuevas prácticas sociales que se fueron naturalizando e interiorizando en diversas dimensiones de la vida social. Esta situación global de la que México no estuvo exento, obligó a sus habitantes a tomar medidas y protocolos sanitarios de alejamiento, de encierro, de confinamiento con la finalidad de evitar todo contacto físico con otras personas y así evitar estar contagiado de un virus del que poco se sabía. 

			Alejarnos de nuestro entorno social cotidiano genera ciertas rupturas, nos lleva a familiarizarnos con otras dinámicas y prácticas colectivas, que al mismo tiempo nos van alejando paulatinamente de los vínculos, la participación, y de la identidad personal y comunitaria, dando lugar a la fragmentación del llamado tejido social. Esto fue algo que nos ocurrió en este tiempo de pandemia, se nos impuso un confinamiento de casi dos años que dejó en entredicho estos sentidos de pertenencia y cohesión colectiva que habíamos construido, efectos que han sido más notorios en los jóvenes que tuvieron que alejarse de sus aulas, sus compañeros y su vida de aprendizaje en un entorno compartido.

			El obligado cierre de escuelas por la llamada contingencia sanitaria llevó a buscar nuevas formas de impartición de cursos, muchas de ellas, basadas en recursos tecnológicos, aparatos electrónicos, conexiones virtuales, así como toda una serie de equipamiento y conocimiento que la modalidad presencial no exigía del todo. Este inédito contexto lo que mostró fue una serie de diferencias y desigualdades entre los diferentes sectores, principalmente en el estudiantil de los sistemas públicos mexicanos que, dadas las carencias y pocos recursos económicos, tuvieron que ir a contracorriente para poder cumplir con este desconocido escenario de educación a distancia. 

			En efecto, fue en esta dimensión escolar donde las adecuaciones fueron más notorias, pues se generó un nuevo escenario donde actores desde distintos ángulos fueron construyendo esta relación que no se había experimentado antes: académicos, alumnos, padres de familia, personal administrativo, entre otros actores, se vieron involucrados en la construcción de este nuevo contexto donde la materialidad se reinterpretaba, dando paso a esta otra relación con la conexión virtual como protagonista. Monitores, mosaicos con fotos, rostros o nombres, micrófonos apagados, cámaras inservibles, conexiones lentas y dispositivos obsoletos fueron parte de esta nueva realidad y de estas nuevas prácticas relacionadas con el modelo de enseñanza remota adoptado por la contingencia sanitaria, es decir, las clases serían impartidas a través de una pantalla con conexión a internet usando alguna plataforma de videoconferencia.

			En términos de la vida académica, no sólo la impartición de materias sufrió reestructuraciones significativas, toda vez que otros ámbitos, como la investigación, también tuvieron que explorar nuevas formas. El trabajo coordinado por las académicas españolas Alba Vico-Bosch, Luisa Vega y Olga Buzón (2021) sobre entornos virtuales para la educación en tiempos de pandemia da cuenta de esta variedad de perspectivas, modelos, propuestas emergentes, metodologías innovadoras y propuestas para la enseñanza de la gramática, la lectura, la escritura y otros procesos relevantes que tuvieron que ser abordados desde perspectivas que no se habían practicado anteriormente.

			Desde distintas disciplinas también se ha abordado la cuestión de la pandemia y su impacto en diversos ámbitos de la sociedad, como las desigualdades sociales y económicas con que se enfrentó la catástrofe, así como la condición de ser indígena, lo mismo que el área de la salud, así como la lógica comunitaria y de sectores de mujeres afrodescendientes, casos que han sido analizados en Pensar la pandemia desde las ciencias sociales y las humanidades, un trabajo monográfico de reciente aparición coordinado por Karina Batthyány y Pablo Vommaro (2022), que reúne los resultados de una investigación impulsada por el Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales.

			“La Psicología Social ante el COVID-19”, número monográfico del International Journal of Social Psychology (2020) coordinado por Miguel Moya y Guillermo B. Willis de la Universidad de Granada, es otro esfuerzo académico que conjunta 10 artículos que abordan este periodo extraordinario desde la psicología social. Modelos teóricos y prácticos, retos en la investigación, así como la incorporación de dimensiones como el género o la clase social, son los ejes principales que se desarrollan en el número especial de esta revista especializada en psicología desde la perspectiva colectiva.

			En cuanto a México, y pensado en el ámbito del uso de mediación en la enseñanza remota, en el trabajo colectivo que coordinaron R. López, D. Hernández y J. Ortega, Educación y contingencia sanitaria por COVID-19, se reflexiona sobre los esfuerzos de docentes, estudiantes y familias por encauzar la educación en entornos digitales. Esta obra, señalan los coordinadores, presenta la observación, registro y sistematización de aspectos generales o puntuales, globales y situados de la educación durante la pandemia, desde aspectos teóricos, metodológicos y visiones de actores de este proceso formativo. El texto colectivo se publicó en 2021.

			El proyecto denominado “La representación social que tienen estudiantes sobre las clases presenciales y en línea”, registrado en la Universidad Pedagógica Nacional (UPN) Unidad Ajusco, busca dar cuenta de actitudes, percepciones y representaciones compartidas por los estudiantes sobre esta modalidad de aprendizaje remoto, un recurso del cual se tuvo que echar mano en esta dinámica de confinamiento por la mencionada pandemia. Dentro de la complejidad que puede representar abordar el pensamiento de una comunidad de estudiantes, un grupo de investigadores de la UPN entablamos un diálogo en aras de la construcción de un modelo de exploración y análisis riguroso que nos permitiera entender la forma en que nuestra comunidad fue interiorizando, representando y actuando en este extraño contexto donde surgieron nuevas prácticas que desde el ámbito educativo nos compete abordar.

			Estudiar una población de la que se es parte no es una tarea menor, requiere un diálogo y especial cuidado en la instrumentación, planeación y aplicación de la investigación, pero, sobre todo, una mayor claridad del sitio desde el que se está abordando el fenómeno. Empero, esta investigación no significó únicamente el reconocimiento de pertenencia e identidad con una comunidad universitaria, pues más allá de esta dimensión específica nos reconocimos como parte de un momento histórico único para la vida de toda la humanidad, que modificó sustancialmente nuestras dinámicas cotidianas, prácticas sociales y pensamientos colectivos.

			Debido a los factores arriba señalados se crearon plataformas que se han desarrollado en últimas fechas y que tuvimos la oportunidad de utilizar: plataformas virtuales que permiten obtener información cuantitativa de dimensiones de interés, que en este caso fue la forma en que la comunidad estudiantil de esta universidad vivió y generó una serie de representaciones sociales sobre la modalidad de clases en línea. El mismo enfoque cualitativo de investigación que se funda en el análisis de datos que emergen de acciones y conversaciones significativas tuvo que ser replanteado, toda vez que, si lo pensamos en términos actuales, nos lleva a cuestionarnos sobre qué ocurre cuando se omite la primera dimensión, es decir, cuando nos adscribimos a una lógica virtual, sin el contacto físico y las interacciones que conlleva.

			El enfoque metodológico y los falsos dilemas

			La investigación es un proceso que busca profundizar el conocimiento de un fenómeno; esta profundización puede ser en aspectos teóricos, prácticos o teórico-prácticos, sustentada en el conocimiento científico para tratar de solucionar problemas de la sociedad. La metodología de investigación “provee al investigador de una serie de conceptos, principios y leyes que le permiten encauzar de un modo eficiente y tendiente a la excelencia el proceso de la investigación científica” (Cortés e Iglesias, 2004), en este sentido, podemos contar con una variedad de recursos tanto cuantitativos como cualitativos que hacen evidentes dos grandes enfoques en investigación, al tiempo que posibilitan un abordaje robusto a los fenómenos de interés.

			La investigación en psicología —así como otras disciplinas a las que ahora se reconoce su carácter humano y social— generalmente se abordaba desde un enfoque de investigación cuantitativo, es decir, desde un paradigma positivista tradicional que buscaba certezas en los números, las estadísticas, los laboratorios y los experimentos con especies no humanas. La incorporación del enfoque cualitativo en la investigación dentro de esta disciplina tiene poco tiempo en relación con el siglo y medio que se le considera y reconoce como una ciencia, sin embargo, ha sido mayúscula la aportación, alcance y rigurosidad que ha ido construyendo como sustento metodológico en estas últimas décadas (Banister, 1994).

			El abordaje cuantitativo refiere a una construcción de conocimiento que guía su recolección de datos en herramientas y modelos de interpretación de datos, buscando certezas. Se caracteriza por pretender hacer generalizaciones precisas acerca de poblaciones generalmente extensas. Si bien no se analiza a toda la población, sino a una parte pequeña, una muestra, los resultados obtenidos pretenden ser representativos de una población. Para lograr estas generalizaciones los métodos cuantitativos priorizan una lógica deductiva, una ruta más lineal del proceso de construcción, parten de la teoría para contrastar con los datos y a partir de este marco teórico y la hipótesis se condiciona todo el proceso del investigador.

			Los presupuestos epistemológicos de este enfoque los encontramos en el positivismo, desde el cual se considera que toda ciencia para ser llamada así debe adaptarse a los paradigmas de las ciencias naturales, caracterizados por el monismo metodológico, el método físico-matemático, la explicación causal y la predicción (Pérez Villamar, 2015). De acuerdo con este paradigma, el estudio de los fenómenos se realiza desde una mirada que combina el racionalismo con el empirismo y la lógica deductiva con la lógica inductiva. También ha sido denominado hipotético-deductivo, cuantitativo, empírico-analista y racionalista.

			En contraste, el abordaje cualitativo permite tener una amplia gama de estrategias de recolección de datos, lo mismo que técnicas analíticas que pueden ser tan variadas, diversas y extensas como ocurre con la realidad. La forma de afrontar una temática específica depende de diversos factores contextuales que van desde los objetivos, el tiempo, el equipo, el presupuesto o la misma naturaleza del fenómeno que convoca a mirarlo desde un modelo metodológico en particular (Coffey y Atkinson, 2003).

			Este modelo de análisis parte del objetivo de la interpretación de sentidos para la construcción de conocimiento, es decir, reconoce su carácter hermenéutico, el cual etimológicamente nos remite justamente a esto, a comprender sentidos de lo que se dice, se hace, se siente, se piensa (Corominas y Pascual, 2010), en suma, indagar en la vida simbólica del ser social. Conocer, comprender, interpretar y encontrar significados a la realidad ha sido una labor que viene de lejos: la hermenéutica es, en sentido estricto, el arte de interpretar textos, como lo plantearon los griegos en la época clásica. La interpretación se daba, sobre todo, alrededor de textos que no eran del todo comprensibles, en los cuales existía una distancia entre el escrito y el lector, también una distancia psicológica, histórica o lingüística.

			En efecto, el hermeneuta interpreta, hace que los textos, escritos o hablados, sean más familiares de lo que inicialmente lo son. Es así que entramos al terreno de la comprensión, esa que Ursua, Ayestarán y González (2004) expusieron en un trabajo como oposición a la explicación. Esta última se daba más en el terreno de las ciencias naturales, la hermenéutica, en cambio, aparecía más en las ciencias sociales y humanas, debido a que trabajan con personas, grupos, sociedades, con momentos históricos y fenómenos situados en ciertas latitudes. Las coordenadas espaciotemporales e históricas aquí cobran relevancia.

			La hermenéutica es una especie de paraguas, paradigma o perspectiva de la cual se alimentan los métodos denominados cualitativos. En el centro se encuentra el lenguaje, que relaciona al hombre con el mundo, una producción histórica que da cuenta de una visión del mundo y que permite a las personas protagonizar la historia de la humanidad, y para interpretar este mundo se requiere al lenguaje. Entender y comprender el mundo solicita la presencia del lenguaje; tener una versión en común, compartir un horizonte de interpretación es un acto hermenéutico (Arráez et al., 2006). Eso es lo que hacen los grupos al compartir una visión de la realidad.

			En el caso de la presente investigación, el lenguaje se coloca como una base para la exploración de las representaciones sociales, para hurgar cómo piensan ciertos grupos una parte de la realidad, por ejemplo, las clases en línea y presenciales, debe recurrirse a explorar la palabra. El pensamiento se expresa en el lenguaje, las ideas y creencias que los grupos mantienen sobre cierta parte de la realidad y del mundo al que se enfrentan en el día a día, se explora mediante técnicas discursivas, que colocan al lenguaje como vehículo de la comunicación y, precisamente, es ésta la sustancia y la materia de los métodos cualitativos.

			En esta medida es que se asume un modelo metodológico de orden interpretativo, que reconoce su difícil labor de profundizar en la realidad desde esta compleja perspectiva y para la cual echa mano de una diversidad de técnicas de recolección y análisis de datos que sirven para construir conocimiento de significados sociales, culturales y simbólicos. En efecto, este tipo de paradigma de investigación reconoce la particularidad de los acontecimientos centrando su atención en contextos, momentos y factores históricos relevantes que reconocen la singularidad de ciertos procesos que ocurren con determinadas características según la geografía, los actores o los mismos investigadores que lo estén abordando (Rodríguez-Gómez, Gil-Flores y García-Jiménez, 1999).

			El acercamiento y comprensión de estos factores abre la posibilidad de poder interpretar prácticas sociales y culturales concretas, desde un lenguaje que trata de explicar fenómenos a partir de una tradición aristotélica que asume la multicausalidad de los eventos (Mardones y Ursúa, 1999). En este sentido es que dichas representaciones están mediadas, que se les reconoce su carácter de “acto y experiencia” al que alude el psicólogo Ian Parker (Banister et al., 1994), evocando su papel en la interpretación, no en una dimensión abierta, sin rigurosidad o sin asumir el mismo rol que adquiere el investigador, sino teniendo presente el papel de lo interno y externo que tantas veces se ha discutido dentro de la disciplina psicológica para entender esta relación entre investigador-investigado.

			Una de las preguntas que ha rondado constantemente las reflexiones acerca de la investigación es la pertinencia de conjugar modelos en tanto parten de paradigmas distintos, que históricamente han estado en disputa dado que la polémica entre positivismo y hermenéutica sigue viva. Dividir disciplinas, colocar fronteras entre métodos o construir barreras en aras de la rigurosidad epistémica puede llevarnos a un callejón sin salida, es decir, encontrar más obstáculos que soluciones o respuestas a las preguntas planteadas inicialmente.

			En la investigación académica con frecuencia se suelen encontrar argumentos que ponen en oposición los métodos cuantitativos con los cualitativos. Se les suele ubicar en polos opuestos dentro de las miradas de algunos docentes y alumnos que toman como elemento clave para la definición de sus objetos de estudio y sus rutas metodológicas la elección de un “bando”, ser de los cuantitativos o ser de los cualitativos. Sin embargo, parece que estamos frente a un falso dilema, pues en estos tiempos de contingencias, más que fortalecer fronteras disciplinares, epistémicas o metodológicas, se requiere de una significativa variedad de recursos que nos permitan entender aspectos o problemáticas de la sociedad en momentos de crisis.

			En tiempos donde las condiciones de la realidad convocan a la apertura, al diálogo, al reconocimiento de otras formas de conocer y de construir saberes, se vuelve necesaria y pertinente la colaboración, no sólo hacia los caminos transdisciplinares, sino también con otros paradigmas epistemológicos diversos, o bien de tradiciones filosóficas diferentes. En concordancia con esta premisa en esta investigación, lejos de intentar tomar una postura esencialista sobre el modelo instrumental y técnico en psicología educativa, lo que se buscó en este proyecto de investigación fue entablar un diálogo entre estas dos aproximaciones para construir un cuerpo de análisis robusto, amplio, diverso.

			Situaciones como ésta pueden resultar algo familiares, donde se ha tenido que elegir sin mucha reflexión de por medio, entre el camino cuantitativo o el cualitativo. Pero detengámonos a reflexionar un poco más sobre estas posiciones separatistas esperando que podamos comprender un poco más los matices que adquiere en la investigación en el campo de la psicología. Este esfuerzo por mantener separados y en oposición lo cualitativo de lo cuantitativo en esta disciplina suele sustentarse únicamente en su significación teórica y metodológica dejando fuera un análisis epistemológico.

			Quizá la epistemología ha entrado poco en la formación y ejercicio del psicólogo porque suele atribuirse al campo de la filosofía, dejándonos limitados en nuestra movilidad en los diferentes niveles de profundización reflexiva de nuestros objetos de estudio y nuestras rutas metodológicas. La introducción de reflexiones epistemológicas a la psicología ha sido una aparición tardía, pero paulatinamente ha generado una diversidad de interpretaciones y categorías de análisis sobre distintas corrientes que hoy convergen en esta reflexión, que no resultan fáciles de identificar con claridad, como tampoco los principios esenciales que las distinguen (González, 1997).

			Derivado de esto, se aprecia mayor presencia de instrumentos cualitativos a nivel metodológico en el ámbito de la psicología, pero su presencia no significa necesariamente un replanteamiento epistemológico en la psicología. En este sentido, Carlson plantea: 

			Si ambos, los métodos cualitativos y cuantitativos de colección y análisis de datos expresan con fidelidad el problema estudiado, ellos pueden no sólo lograr resultados similares, sino que sus resultados se pueden complementar unos con otros. El problema no radica en utilizar métodos de investigación cuantitativos o cualitativos, sino en la existencia o ausencia de datos que apoyen la idea o cuestión a ser investigada o el problema a ser solucionado (2020: 16).

			De este planteamiento retomemos que, aunque el autor establece diferencias entre ambos métodos, concluye atribuyéndoles un valor descriptivo, definido por su especificidad ante el problema planteado, más que por su especificidad como formas diferentes de construcción del conocimiento. Estas reminiscencias de un paradigma dominante en el uso de instrumentos, que esencialmente tienen posibilidades de conducirnos hacia nuevas formas de producción de conocimientos, nos evidencian lo difícil que resulta una ruptura epistemológica y la fuerza de las representaciones dominantes con las que aprendemos a producir conocimiento.

			La puerta cuantitativa y las redes semánticas

			En esta investigación las redes semánticas tuvieron un papel inicial en la conformación de un cuerpo de análisis inicial, es decir, nos brindó un panorama general e introductorio. Se conoce como redes semánticas o asociación libre de palabras con jerarquización, se utiliza en razón de que explora de modo espontáneo el significado y la posición de las personas involucradas respecto al tema de interés, además de que permite tener acceso a las cogniciones compartidas: a un tipo de percepción social.

			Esta técnica de investigación cuantitativa consiste en exponer una palabra estímulo (o una frase) y un listado vacío con cinco líneas, para que quienes participan en esta aplicación escriban las cinco palabras que evocan de manera espontánea. Una vez que ha concluido el listado, se les solicita ordenar de forma jerárquica, en una escala del 1 al 5, los términos que mejor definen la palabra estímulo (o frase), siendo el número 5 el que mejor define la palabra y el número 1 el que menos se acerca al valor jerarquizado.

			Con esta información se elaboró una tabla, en la que se asientan los términos más mencionados y con mayor valor asignado. Esta técnica parte de la idea de que el significado es una unidad fundamental de organización cognitiva, pues incluye elementos afectivos y códigos subjetivos de reacción que reflejan una imagen del mundo y de la cultura a la que pertenecen los participantes. En tanto que el significado psicológico se da en un contexto específico (económico, político, histórico, cultural, etcétera), esto permite que los significados apuntados en el listado se interpreten como comunes a las personas de un grupo social con respecto de un objeto social investigado.

			De los términos que enuncian los participantes se deriva una parte de los ejes temáticos para la siguiente técnica. Lo que se viene a la mente al escuchar alguna palabra o frase resulta de especial relevancia, en tanto que es algo con lo que se asocia el vocablo enunciado, esto es, lo que se escucha se relaciona con otras palabras y otros sentidos de lo que inicialmente se escucha.

			El recurso de las redes semánticas parte de la idea de que el sentido es una unidad fundamental que apunta a una organización cognoscitiva, en que se incluyen elementos afectivos y códigos subjetivos que reaccionan y reflejan una imagen del mundo social y de la cultura en que se vive. Debido a que el sentido psicológico se presenta en un contexto determinado, esto permite que las diferencias iniciales en el sentido que expresan las personas con respecto de una palabra u objeto, por pertenecer a un grupo social, pueden expresar elementos en común (Valdez, 2002).

			A través de esta técnica se puede dar cuenta de cierta memoria, de ciertos significados, de asociaciones, de imágenes, información que proviene del exterior, de ese mundo social que se comparte con el grupo. De alguna forma, nos da cuenta de determinadas relaciones y ciertas percepciones sociales, como señala Blondel (1966) al argumentar cómo asimilamos las formas sociales: determinadas conexiones mentales se manifiestan en las palabras que relacionan a las personas con una palabra estímulo. En ese sentido, cuando se habla de memoria, mente, relaciones, conexiones, asociaciones, percepción, estamos hablando del estudio de estructuras mentales sobre palabras u objetos sociales (Andrade, 2017: xiii), por ello, cuando se trabajan redes es posible dar cuenta de expresiones relacionadas con los atributos, los beneficios y los valores cotidianos de los informantes o participantes de la investigación.

			Con esta técnica se deja entrever la forma en que piensan los grupos, dejando un libre paso a las expresiones espontáneas de la gente que participa en una investigación. En este proceder hay una cierta memoria semántica donde se guardan conocimientos de conceptos y situaciones que las personas aprenden en distintos momentos de su vida. Se aborda esta memoria, porque es en cierta medida responsable de determinadas respuestas que la gente da ante ciertas imágenes, conceptos o problemáticas, y se puede conocer el significado que han interiorizado mediante los grupos a los que pertenecen (Andrade, 2017).

			Echamos mano de este recurso durante esta investigación en tanto que permite representar el conocimiento de un dominio concreto en un entramado social; asimismo, porque son las concepciones que las personas hacen de cualquier objeto de su entorno, y es mediante el conocimiento de ellas que se hace factible conocer la gama de significados expresados a través del lenguaje cotidiano, que se manifiesta mediante la evocación de un objeto social conocido. Gracias a estas redes se crean conceptos significantes, que nos indican cómo fue percibida la información referente a un concepto por las personas que pertenecen a un grupo, facilitando el entendimiento del mundo social y la solución de ciertas problemáticas.

			Las redes semánticas se desarrollan como una alternativa de la evaluación del significado, para dar cuenta de la forma en que se organiza la información en torno a la memoria semántica. El tipo de información que se obtiene a partir del uso de las redes semánticas es amplio, puesto que las palabras definidoras que se obtienen pueden ser de las más diversas índoles. Al respecto, Valdez afirma que

			las redes semánticas de un concepto (que es aquel conjunto de conceptos elegidos por la memoria a través de un proceso reconstructivo, que le permite a los sujetos tener un plan de acciones, así como la evaluación subjetiva de los eventos, acciones u objetos) se ha ido construyendo como una de las técnicas más potentes que se tienen para evaluar el significado de los conceptos. Las redes semánticas como técnica de evaluación del significado, ofrecen la posibilidad de tener datos que, con mucha seguridad, están altamente relacionados con la palabra-estímulo y que pueden ser tomados e interpretados semánticamente (2002: 78).

			En esta investigación fueron 200 estudiantes de los diferentes programas de licenciatura de la UPN, de distintos semestres y de ambos turnos, quienes llevaron a cabo este ejercicio pensando en dos momentos y circunstancias concretas vividas en estos años de la pandemia: las clases presenciales y las clases en línea. En este primer acercamiento a sus asociaciones, recuerdos y representaciones sociales, encontramos conceptos como lealtad, identidad, celos, escuela, conocimiento, socialización, entre otros que fueron argumentos elocuentes sobre procesos claramente diferenciados que se experimentaron desde la educación a distancia en oposición con la presencial.

			Respecto a las clases virtuales, aunque es una experiencia que describen como interesante, fue común que sensaciones como el tedio, el cansancio, el aburrimiento o el estrés, estuvieran en las palabras que mejor definieron sus percepciones. El segundo elemento fue el referente a los recursos tecnológicos que posibilitaron ese escenario: computadora, teléfono, conexión a internet, Zoom, aplicaciones, cámara, entre otras, estuvieron en ese repertorio de asociaciones que describen una situación que les impedía interactuar, aprender o poner atención, pues había una cantidad considerable de otras actividades no necesariamente relacionadas con las clases ni las materias, que les convocaban y les ocupaban cotidianamente. 

			En contraste, las clases en formato presencial evocaron una dinámica significativamente divergente, expresada en locuciones que encuentran correlación con el aprendizaje, la interacción, la atención o la misma socialización. Las asociaciones que pueden ser calificadas como positivas fueron el común denominador en esta sección del ejercicio: divertido, entretenido, gusto, fácil, interesante, que de igual forma son expresiones de esa experiencia escolar práctica donde adquieren importancia los emplazamientos materiales como el pizarrón, los cuadernos, el salón de clases o las mismas instalaciones de la universidad.

			Todas estas asociaciones fueron útiles para construir un primer marco referencial acerca de las sensaciones, representaciones, pensamientos o recuerdos sobre lo experimentado en términos escolares durante este periodo de clases virtuales que la pandemia nos impuso. Esto resultó de suma utilidad, en tanto nos ayudó a elaborar el instrumento de guía de entrevista que posteriormente sería abordada y profundizada en los grupos de discusión; fueron conceptos y procesos que notoriamente estaban presentes en las respuestas de los estudiantes y que tuvimos la posibilidad de ahondar, estudiar y explicar en los subsecuentes procesos de la investigación.

			Profundización cualitativa y grupos de discusión

			Una de las potencialidades de los métodos cualitativos es permitir la construcción de un conocimiento diferenciado, a través de los sentidos subjetivos, sobre los que se configura la subjetividad en cada una de sus formas concretas. Esto no se expresa como una condición de uso de estos métodos, sino que exige un replanteamiento epistemológico que permita cambios esenciales en el proceso general de producción de información a partir de ellos. Esto nos permitirá asumir al sujeto de la psicología desde una representación compleja, asequible sólo desde una metodología diferente (González, 1997).

			Así es que, desde una metodología en la que no se ponen en disputa los métodos cuantitativos con los cualitativos, se pretende que lo cualitativo caracterice el proceso de producción del conocimiento, lo cual no significa que éste se defina por el uso exclusivo de métodos cualitativos. El interés está puesto en el proceso de construcción del conocimiento más que en definirlo en una expresión directa del instrumento utilizado: pensar en los métodos cualitativos es apelar al encuentro de subjetividades, es decir, al dialogar, entrevistar, escuchar a los otros, para acceder a su mundo, su vida, su pensamiento y su experiencia en las relaciones, desde un marco académico que explica la realidad a partir de sus conocimientos del orden social (Galindo, 1987).

			La capacidad y la preparación para poner en práctica los métodos idóneos de acuerdo con las características concretas del fenómeno en estudio debe hacer posible que el movimiento siempre se realice desde el objeto al método y no desde el método al objeto (Díaz, 2014). Los métodos cuantitativos y cualitativos pueden ser compatibles dentro de una epistemología alternativa al positivismo, donde no sean considerados como un fin en sí mismos, sino como indicadores de un proceso de construcción; de esta manera, en el proceso de construcción los resultados de los instrumentos irán adquiriendo sentido.

			La investigación cualitativa es considerada como otra forma de generar conocimientos, que al igual que los métodos cuantitativos tienen rigor en la aplicación de sus métodos y técnicas. Si bien no tienen por finalidad contrastar hipótesis para generar leyes de relación causal, tienen por objetivo comprender la naturaleza de aquellos fenómenos que no son posibles de cuantificación ni hipotetización, lo cual nos abre la posibilidad de aproximarnos a conocer diversos fenómenos que no serían considerados desde las aproximaciones cuantitativas (Sánchez, 2019).

			Ian Parker destaca algunos aspectos de este paradigma de investigación interpretativo, tales como su búsqueda de debate, no de verdad, constituyendo un intento por captar sentidos, para sistematizar el fenómeno identificado o la representación esclarecedora del significado de un problema determinado (Banister et al., 1994). Los grupos de discusión son justamente un acercamiento a significados colectivos concretos, no con el afán de homogeneizar subjetividades, sino con la finalidad de indagar en la variedad de experiencias y significados más allá de una interacción de dos personas, como tradicionalmente se establece entre el informante y el investigador. 

			Se trata de una herramienta de investigación donde se reúne un determinado número de personas que van de cinco a 10 integrantes, para poner en relieve su experiencia, sus valores o sus percepciones en un contexto interactivo, buscando relatos que sean variados y diversos, detonados por el encuentro comunicativo con los otros. Lo que se busca es un diálogo colectivo más que una entrevista en grupo, con un marco de interacción que promueve la evocación de actitudes, recuerdos, percepciones o representaciones sociales entre los participantes voluntariamente involucrados.

			Los grupos de discusión brindan detalles completos sobre temas que no necesariamente están considerados en la literatura actual, ya que no sólo recuperan los emergentes, sino que además brindan un medio con el cual es posible adentrarse al mundo de las representaciones sociales a través del análisis de sus vivencias, sus percepciones compartidas, sus concepciones más profundas y también los conocimientos del fenómeno estudiado. La investigación con grupos de discusión genera conocimientos detallados sobre temas de manera oportuna, ya que se va construyendo en la interacción discursiva e idealmente puede remitir a la reflexión de los participantes (Delgado y Gutiérrez, 1995).

			Bajo este marco referencial, en este trabajo que investiga las representaciones sociales sobre clases presenciales y en línea, llevamos a cabo 10 grupos de discusión con miembros de la comunidad estudiantil inscritos en los diferentes programas de licenciatura de la UPN, de diferentes semestres, de ambos turnos y atendiendo una convocatoria para participar de forma voluntaria. Estas sesiones, realizadas durante el mes de agosto de 2022, pudieron hacerse presencialmente, pues de manera oficial se convocó al regreso a las actividades in situ de la universidad —con algunas restricciones y medidas sanitarias—; contar con esta posibilidad fue positivo para los objetivos de esta investigación en tanto permitió la interacción, el diálogo y la reconstrucción colectiva de los estudiantes con sus compañeros de grupo, con quienes habían mantenido distancia durante no pocos meses. 

			Si bien el campo de la investigación cualitativa puede considerarse de naturaleza heterogénea, la investigación actual incorpora enfoques metodológicos consistentes con las buenas prácticas de los grupos de discusión, en términos de una mayor horizontalidad y libertad para emitir las vivencias propias. Lo que se pretende es generar un ambiente de cercanía donde los procesos de identificación permitan a los participantes reconocerse en otros relatos, en otras experiencias o vivencias, pero que al mismo tiempo puedan posicionarse en las diferencias obteniendo datos útiles para la comprensión y construcción de significados (Barbour, 2013).

			No se trataba de un tema que requiriera un especial tratamiento o cuidado por representar un hecho lacerante, traumático o difícil de tratar en el pasado de nuestra sociedad, sin embargo, se exteriorizaron una serie de relatos que daban cuenta de momentos de crisis, difíciles, dolorosos, matizados con lágrimas y silencios que, en suma, generaron una atmósfera de apertura y confianza.

			En tal sentido, se recurrió a la idea de relato, de narración, que es un intento de dar cuenta de la acción humana, recuperando el proceso relacional en que se encuentra cotidianamente: “el tiempo se hace tiempo humano en la medida en que se articula en un modo narrativo, y la narración alcanza su plena significación cuando se convierte en una condición de la existencia temporal” (Ricoeur, 1985: 113).

			Ahora bien, no es sólo una perspectiva y una visión teórica sobre lo humano, pues también deviene forma de trabajo y análisis. La narrativa, como lo señalan Biglia y Bonet-Martí (2009) es también un método-proceso de investigación que posibilita hablar sobre lo humano y sus vicisitudes, es un sitio donde lo personal y lo social se entrecruzan, es un diálogo entre investigador e investigado, un proceso en el que puede hablarse de “prácticas discursivas”, porque las narrativas van recreando o reconstruyendo la realidad que van relatando: las narrativas son una acción conjunta. 

			En cuanto a la parte técnica, estos autores la denominan como “narrativas discontinuas”, que lejos de homogeneizar las posturas ponen de manifiesto distintas voces con relativa autonomía, mostrando diferentes puntos de vista de una misma trama, donde el relato tiene un autor y desde ahí se reconstruye. En este caso, hubo una reconstrucción narrativa de cómo significaron la educación, la enseñanza, la forma en que compartieron conocimiento en clases virtuales o presenciales.

			De manera complementaria, se obtuvieron 80 ejercicios de testimonios narrativos sobre este periodo de pandemia y su experiencia con las clases en línea, el objetivo fue profundizar en algunos factores referenciales, elementos de suma relevancia para entender las representaciones y el pensamiento social. Estos ejercicios fueron solicitados a miembros de la comunidad estudiantil de la UPN que deseaban participar en la investigación, pero que por cuestiones de tiempo y organización ya no pudieron estar en los grupos de discusión; en concreto, se buscó ahondar en los conceptos clave que los participantes expresaron en los grupos de discusión: la afectividad, el tiempo extenso, el espacio reducido, la imposibilidad de aprender, la necesidad de socializar, entre otras dimensiones que se indagaron más a detalle a través de este recurso cualitativo.

			El sentido y la referencia de un relato están relacionados, pues no es la verdad o falsedad de las oraciones, sino la secuencia de éstas la que determina la configuración global o trama. En este sentido, los relatos que se pudieron obtener en este ejercicio dieron cuenta de un escenario adverso, de condiciones que impidieron o dificultaron el proceso de enseñanza-aprendizaje, de edificación de conocimiento, que hicieron que su experiencia en torno a las clases remotas se percibiera como algo tedioso, aburrido, monótono, ineficaz, lejano y completamente pasivo, con el deseo profundo de que esa trama diera un vuelco, que regresara a ser lo que algún día fue.

			Las cosas fundamentales y significativas de la vida suelen cobrar la forma de relatos, de narraciones. Al querer comunicar ciertas situaciones sobre nuestras propias vidas o sobre acontecimientos en los que hemos estado o que hemos vivenciado, solemos recurrir a las narraciones para hacer inteligible lo que deseamos expresar. Esto remite, de algún modo, a lo conocido, al hacer de lo que se está hablando algo cercano o familiar, como una forma de representación, que en este periodo fue algo sumamente necesario en tanto nos enfrentamos a una circunstancia inédita, desconocida, amenazante, la cual tuvimos que integrar en nuestros relatos cotidianos para entenderla y afrontarla.

			En ese sentido, la narración articula distintos discursos en la vida cotidiana (Cabruja et al., 2000), les proporciona cierta coherencia en la medida que vincula datos o sucesos que en apariencia están aislados, que no tienen relación, pero que se expresan en un “todo cohesivo e interdependiente” (Fernández, 2006: 74). Una muestra de ello fue la percepción de la inoperancia de las clases en línea, pues en los diversos ejercicios metodológicos estuvo en el mismo hilo narrativo de las actividades y vicisitudes que se debían afrontar diariamente en casa, de la multiplicidad de labores que se llevaban a cabo al tiempo que se intentaba atender las asignaturas remotamente y que no únicamente estaban en la dimensión escolar.

			Construyendo realidades

			Narrar es “relatar”, “contar” (Gómez, 1985), lo cual debe tener algún sentido, cierto significado, para quien narra y para quien escucha o lee. Narración remite, etimológicamente, a “saber de un modo”, esto es, un modo de conocer y de comunicar (Bruner, 2002), que es lo que también refiere Hayden White (1987: 17): “Los términos narrativa, narración, narrar, etc., derivan del latín gnarus (‘conocedor’, ‘familiarizado con’, ‘experto’, ‘hábil’, etc.) y narro (‘relatar’, ‘contar’) de la raíz sánscrita gnâ (‘conocer’)”.

			Esta forma no canónica en el ámbito de la psicología se caracteriza por constituir formas de discurso y un modo de organizar la experiencia, que es inherentemente secuencial; la narración consta de una secuencia singular de sucesos, estados en los que participa la gente, ya sea como personajes o como actores; el significado de tales componentes está dado por el lugar que ocupa en la configuración global de las secuencias, esto es, su trama o fábula; en ese sentido, las narraciones pueden ser reales o imaginarias sin que disminuya su poder de relato.

			Tal secuencialidad es clave para dotar de significado a un relato y para que sea captado y entendido por la gente: la mirada se vuelca a la tradición, ya que las formas de la narración son una especie de residuos sedimentarios de formas tradicionales de relatar, de ahí que se indique que las narraciones tienen raíces, que no es otra cosa que una vieja y ancestral forma de relatar historias; asimismo, la narración se especializa en la producción de vínculos entre lo excepcional y lo conocido, de tal manera que lo canónico y lo inusual de la vida humana se estrechan mediante la narrativa, pues ésta dota a ambos de legitimidad, así lo inusual y lo extraño se vuelven inteligibles, como una especie de representación social.

			La continuidad de ciertos patrones culturales, al menos en una de sus vertientes, se posibilita por su capacidad para resolver conflictos, para explicar las diferencias y renegociar los significados de los grupos, generando cierta percepción social. Dicha negociación de significados es posible mediante el aparato narrativo de que dispone una sociedad para hacer frente a lo canónico y lo excepcional (Bruner, 1990), como este escenario nunca antes vivido que nos llevó al encierro, que dejó muy en claro la necesidad de estar con los otros, de verles, escucharles, de compartir dudas, problemas, soluciones, afectos y todo eso que se experimenta con los compañeros de grupo de una institución universitaria.

			En conclusión, un relato es una historia que inicia apegándose a lo ordinario compartido, situación que después se altera y continúan las acciones que se efectúan para restaurar lo ordinario compartido, para tener una versión nueva de la situación, concluyendo con un resultado (Bruner, 2014). En las frases, los relatos y las narraciones de los participantes en esta investigación, fue notorio este corolario del menester colectivo, de la necesidad de estar con los otros para vivir la escuela recorriendo sus pasillos, ocupando sus salones, disfrutando de sus áreas verdes y de las instalaciones en general, en aras de dar sentido a eso que llamaron la experiencia universitaria.

			La narración, retomada por la psicología, trabaja con el tejido que se presenta entre la acción y la intencionalidad humana, mediando entre “el mundo canónico de la cultura y el mundo más idiosincrático de las creencias, los deseos y las esperanzas”, logrando que lo “excepcional sea comprensible” y manteniendo a raya “lo siniestro, salvo cuando lo siniestro se necesita como tropo. Reitera las normas de la sociedad sin ser didáctica”, proporcionando, así, una base para la retórica sin confrontación (Bruner, 1990: 63). 

			Es una modalidad, una manera de enmarcar la experiencia y, como consecuencia, lo que no se estructura de forma narrativa se pierde de la memoria, esto es, del significado. El significado es lo que se comparte con los demás, en las relaciones con los otros vehiculamos significados sobre el mundo, compartiendo, de esta manera, la cultura, motivo por el cual en los grupos de discusión se exaltaban las particularidades y las posibilidades que la educación presencial conlleva, pues no únicamente representa tener compañeros de clase, sino que implica compartir y construir colectiva y simbólicamente más allá de la misma escuela.

			Para entender los estados intencionales y mentales de las personas hay que entender los sistemas simbólicos de los que participa la sociedad; para entender nuestro propio devenir, hemos de recurrir a formas culturales de interpretación, puesto que son estos sistemas culturales los que le dan forma a la mente. En ello, el lenguaje juega un papel primordial, en tanto que aprendemos la cultura al tiempo que aprendemos a usar el lenguaje que adquirimos y a realizar las transacciones interpersonales que requiere la vida comunitaria y el uso de ciertas palabras, que en estos tiempos incluso tuvimos que incorporar al relato cotidiano: pandemia, confinamiento, contagio, cerco sanitario, inmunidad, aislamiento, virtual, entre otras que se usaron frecuentemente dadas las condiciones provocadas por el tan mencionado virus.

			Nuestro encuentro con los relatos se da desde temprana infancia, cuando nuestras madres nos alimentan y nos cuentan breves historias. Luego vienen los denominados cuentos de hadas o las leyendas locales, como esa de la Llorona en el centro y sur de México; para seguir con los relatos de familia, todos ellos son encuentros de exposiciones organizadas sobre la acción humana. Después encontramos las novelas, biografías, historias y es, en sentido estricto, la narrativa la que vuelve inteligible la actuación de las personas, pues es el medio por el cual eso se logra (Gergen, 1994). 

			Es desde esta reflexión que se comprende por qué una disciplina dedicada a hurgar en el pasado humano dio un vuelco en décadas recientes hacia el relato, las narraciones o las crónicas que ponen el acento en la perspectiva emic, es decir, que reconocen el potencial de ubicarse desde la subjetividad del otro, de la gente, del estudiante, de quien experimenta la realidad en un momento socio-histórico específico: la pandemia del COVID-19. En efecto, para la tendencia denominada historia narrativa, el relato “consigue una correspondencia entre la estructura narrativa de la vida humana y la estructura narrativa de la historia, lo que le otorga una enorme credibilidad” (Aurell, 2005: 137).

			Tal conciliación se comunica a través del relato histórico, que es un reflejo de esa estructura vital y narrada, “de este modo, el relato histórico consigue recuperar su correspondencia con la temporalidad humana porque se refiere a la acción global de la persona en el tiempo y no a un único aspecto de esa acción” (Aurell, 2005: 137). La tan mencionada pandemia mundial y las restricciones espaciales que implicó fueron acontecimientos que sin duda nos han marcado a quienes lo vivimos, es un hito en la historia mundial que ha detonado un sinfín de memorias, de experiencias de sobrevivencia, de aprendizajes, de pasajes que ahora se miran anecdóticos, pero que en su momento generaron miedo o dolor y que son reflejo de la multiplicidad de formas que se produjeron socialmente para afrontar dicha circunstancia.

			En este sentido, los relatos que obtuvimos en esta investigación serán parte de las memorias de esta época extraordinaria, serán constancia de la percepción de lo vivido, de las medidas que se adoptaron para seguir aprendiendo, de los recursos que funcionaron y los que fueron inoperantes, de ese pasado que no se quiere repetir por el pesar que evoca lo perdido: tiempo, espacio, privacidad, compañía, dinamismo, movimiento, interacción. La realidad cambia con el día a día y los tiempos actuales conllevan cambios constantes, circunstancia que sin duda podría representar una limitante para la presente investigación, pues mientras llegamos a elementos conclusivos, los argumentos pueden estar explicando algo que ya no existe, sin embargo, quedarán como una constancia de esa trama narrativa que socio-históricamente la comunidad estudiantil ha construido alrededor de las prácticas sociales de este periodo, y de eso, mucho se puede aprender.
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			EL CÓMO DEL TRABAJO

			En este capítulo se da cuenta del proceso de investigación y de los resultados que se fueron obteniendo en el trabajo con las técnicas que se emplearon en varios momentos. En un primer momento, se aplicó la técnica de redes semánticas a 200 estudiantes de tres licenciaturas impartidas en la Universidad Pedagógica Nacional (UPN), Unidad Ajusco: Psicología Educativa, Sociología de la Educación y Pedagogía. Esta técnica se aplicó en las instalaciones de la UPN durante el mes de junio de 2022. Al momento de la aplicación los participantes fueron informados respecto al motivo de la investigación, y se les preguntó si autorizaban el uso de la información que proporcionaban, con fines de investigación y la publicación de algunos resultados; a lo que accedieron. Cabe señalar que sólo se les solicitó su nombre de pila y, algunos de ellos, en los intercambios verbales usaron seudónimos.

			En el caso de los grupos de discusión, durante el mes de agosto de 2022 se desarrollaron 10 de ellos, con entre ocho y 12 participantes de tres licenciaturas: Psicología Educativa, Sociología de la Educación y Pedagogía. Dada la cantidad de estudiantes participantes de cuatro grupos, se hicieron dos subgrupos, pero, para fines de análisis, se respetaron los grupos iniciales y se reagruparon. Las sesiones fueron las siguientes: Grupo 1a, 1b, 2a y 2b, 11 de agosto; Grupo 3a, 3b, 4a y 4b, 17 de agosto; Grupo 5 y 6, 26 de agosto. En el apartado de resultados, lo expresado por los participantes se designa como G1, G2, G3, G4, G5, G6. Las sesiones fueron audiograbadas y, como en el caso de las redes, a los estudiantes se les informó sobre el uso de información.

			En cuanto a las narraciones escritas, éstas se requirieron a estudiantes que deseaban participar en la investigación y que, por los tiempos y el número de participantes de los grupos de discusión, no lograron incorporarse a éstos. En ese sentido, se realizaron 60 registros con estudiantes de las licenciaturas de Sociología de la Educación y Pedagogía.

			Este trabajo supuso partir de una espontaneidad, unas expresiones o palabras que se asocian a un objeto de investigación, como las clases en línea y las clases presenciales, que es lo que se hurga con las redes semánticas. Supusieron un punto de entrada al pensamiento social, a la percepción y representaciones que los estudiantes tienen sobre la modalidad de clases en que han participado, antes, durante y después de la pandemia. Es importante señalar este punto, toda vez que previamente se había revisado literatura sobre las clases remotas y apostamos, más que a seguir un guion previo, por iniciar con las ideas que los propios estudiantes manifestaban de forma abierta y directa.

			Las redes semánticas

			De la aplicación de esta técnica, introductoria al pensamiento y percepción social, se obtuvo una información amplia y variada sobre la asociación que realizan los estudiantes cuando se les presentan las frases “clases en línea” y “clases presenciales”. Se generaron alrededor de sesenta palabras por cada frase. En los dos gráficos siguientes se presenta un concentrado de estos términos que generaron los estudiantes que participaron en esta parte de la investigación.
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			Como puede advertirse, las clases remotas se asocian a la tecnología, ya sea a internet o la computadora y el teléfono, y también hay, inicialmente, una doble vertiente sobre cómo se experimentan: entre lo tedioso y lo interesante. Esto último porque resultaron una novedad, y lo primero porque no entraban en un esquema de las clases como se conocían. Lo cierto es que también se les consideró estresantes, por un lado, porque en algunos casos resultaba difícil poderse conectar y aún más mantenerse en las sesiones, por el tipo de servicio de internet que se tenía; y, por el otro, por lo que se les demandaba de actividades, como tareas escolares. Este listado de palabras permitió delinear los temas que, posteriormente, se trabajaron en el grupo de discusión.

			En el caso de las clases presenciales, como se muestra en la gráfica 2, en su mayoría se asocian otros factores, como los salones, el pizarrón, la atención y el transporte. Estos ingredientes no estaban presentes en la actividad remota, y su relevancia y sentido se recupera en el retorno a clases presenciales, pues resultan elementos más familiares.

			“Asimismo, en las redes semánticas se plasman actitudes sobre cómo los estudiantes se sienten con la modalidad presencial, ya antes practicada. Y aunque a algunos de ellos las clases presenciales les perecen estresantes, resulta que también la UPN deviene emplazamiento de socialización, pues la universidad y sus instalaciones potencian este proceso, como más adelante lo expresarían los estudiantes en los grupos de discusión. También perciben desventajas, como el gasto de dinero y el tiempo que ocupan en el transporte, no obstante, en un segundo momento lo perciben como una especie de “inversión”, pues encuentran su parte positiva: salen del tedio del encierro y pueden leer en el transporte público.
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			Las gráficas previas se presentan para dar cuenta del inicio y cómo se delineó la entrada a este ejercicio, para poner de manifiesto la representación que los estudiantes universitarios tienen sobre sus clases en dos escenarios distintos: el virtual, en tiempo de pandemia, y el presencial, en tiempos de pospandemia.

			Este pensamiento social se va expresando y profundizando en la siguiente técnica, los grupos de discusión, los cuales permiten no sólo ampliar y clarificar las ideas obtenidas mediante las redes semánticas, sino que además dan voz directa a los participantes. Al compartir experiencias los participantes proporcionan información fundamental para realizar un análisis sobre tres grandes ejes que delinean la investigación: representaciones sociales, educar y aprender.

		

		
			
			

		

		
			
			

		

	
		
			REPRESENTACIONES SOCIALES 
DE LAS CLASES EN LÍNEA

			Las representaciones sociales 
de la pandemia COVID-19

			En la vida cotidiana cambiar, ajustar o modificar alguna práctica personal o colectiva con el fin de estar acorde con escenarios emergentes requiere de varios procesos. Por un lado, tener claridad y aceptar que se debe hacer un viraje en algún ejercicio del transcurso de la vida diaria, por otro lado, llevar a cabo una representación mental de derrotero que se transitará con tales cambios. Sin embargo, este proceso ideal de cambio y resignificación de prácticas o costumbres fue imposible de llevar a cabo al inicio de la pandemia por el COVID-19 (acrónimo del inglés coronavirus disease 2019), pues representaba un acontecimiento nuevo, desconocido, inédito, del cual se sabía poco y se tenían escasas referencias similares en la vida de los últimos siglos de la sociedad moderna.

			Como se ha desarrollado conceptualmente en el apartado teórico, las representaciones sociales son conocimientos que se mezclan entre creencias del sentido común, las ideas de lo cotidiano y las explicaciones de sucesos que ocurren en la arena social, como corolario se genera una serie de interpretaciones que orientan la acción personal y colectiva (Moscovici, 1961). Es una forma de dar sentido a lo que se vive y experimenta, lo cual, en el contexto de esta epidemia mundial, tuvo que hacerse de inmediato, dándole un valor mayúsculo a lo que estaba ocurriendo: contagios, riesgos, muertes, infecciones, síntomas, hospitalizaciones, secuelas y medidas que oficialmente se imponían en prácticamente todo el mundo:

			Pues yo, la verdad, sí sufrí bastante la pandemia, desde que vi en las noticias que había un virus en Wuhan, dije: “Ay, no, es en todo el mundo”. Estaba muy preocupado, no dormía por las noches. Entonces yo sí decía no pasa nada, nunca va a llegar aquí. Y cuando llegó yo estaba muy triste, no entendía mucho lo que estaba pasando y lo que iba a pasar (Francisco, G4).

			Aunque el desconocimiento era mucho, había que darle una explicación, un significado referencial que permitiera interpretar lo que sucedía en una mezcla de creencias, ideas, valores, sentido común, versiones incluso aderezadas o hasta sostenidas por “teorías científicas”. En efecto, en las representaciones sociales conviven estos procesos mentales que introducen orden al mundo, dándole sentido en un momento histórico específico y generando un conocimiento social que posiciona a las personas ante situaciones específicas, de las que se sabía poco en aquel comienzo de ese largo camino pandémico.

			Estas operaciones mentales son de carácter colectivo, dependen en buena medida de los grupos o sociedades en las que se conviva, en la forma que se construye la visión del mundo, las opiniones y las perspectivas de la vida: es una expresión de la integración cotidiana a sus respectivas colectividades, su comunicación y sus procesos de intercambio. Este conocimiento socialmente construido y compartido condensa una variedad de significados y referencias que permiten entender la realidad, organizar los pensamientos, hacer inteligible la realidad material y simbólica, dar sentido a eso inesperado, a ese contexto que nunca antes se había vivido con tal magnitud como ocurrió con la denominada emergencia sanitaria.

			Se requirió instrumentar conocimientos para comprender con una generalización funcional (Jodelet, 2019), que diera referencia a lo que nos estaba aconteciendo e hiciera comprensible una realidad que cambiaba rápidamente, obligando de igual forma a adoptar nuevas prácticas cotidianas. Las ideas, creencias, valores, figuraciones, conceptos que conformaron la representación social de esta pandemia fueron cambiando, pues de presentarse en forma de incertidumbres, de enunciar preguntas que se intentaban responder echando mano de diferentes recursos útiles para darle sentido a lo que ocurría, posteriormente, pasó a un periodo de ajuste en el cual dichas representaciones se fueron anclando para ser parte del día a día:

			Al principio fue algo pesado, pero la verdad es que creo que a mí me benefició, muy rápido me adapté, empecé a buscar hacer cosas dentro de casa, tomé cursos de repostería, encuadernación y todo lo que podía dentro de casa, y salíamos también un poco porque mis hijos son de esta edad de 20 y 22 años; entonces los incitaba a que salieran a andar en bicicleta, caminar. Medianamente lo logré, muchos se dedicaron al teléfono, entonces yo me dedicaba a las cosas que tenía que hacer y fue el último año, que fue el pasado, que decidí meterme a la universidad (Andrea, G5).

			Disfruto mucho estar con mi familia, pero también disfruto mucho salir. Yo sufrí mucho la pandemia, porque no podía estar encerrada, o sea, era así como, aunque los primeros tres, cuatro meses, que de plano fue así total el aislamiento, pues sí, pero ya cuando dijeron: “No, pues, tantito chance”, o sea, yo sí salía, aunque sabía que estaba mal, pero yo no puedo, no puedo estar encerrada. Pues también por cuestión mental, así que me daba mis escapadas, y eso es lo que me gusta mucho. O sea, a mí no me gusta como estar quieta, me gusta mucho aprender cosas, me metí al taller de lenguaje de señas, aprendí a tejer, o sea, moverme para no sentirme mal, porque también tiendo al bajón, como que empiezo a deprimirme entonces pues tuve que ingeniármelas (Sabina, G5).

			No fue una labor sencilla, pues las representaciones sociales se construyen con lo conocido y las situaciones que van aconteciendo, las nuevas o recientes, pero cuando se trata de un escenario no antes vivido, la construcción social sobre el tema se complejiza en tanto se carece de referencias para comprender cómo actuar en la realidad, en especial para saber cómo afrontar lo inédito, lo que nunca antes se había vivido. A decir de Moscovici (1984), las representaciones están construidas y cimentadas con el fondo cultural, es decir, con valores, creencias o ideas compartidas que son referentes de la memoria colectiva y la identidad de una sociedad, lo mismo que prácticas sociales relacionadas con procesos de comunicación, sin embargo, cuando se carecen de estos marcos referenciales, la comprensión de la realidad se complejiza, puesto que no hay elementos para configurar dicha comprensión.

			Enfrentarse a lo desconocido trae incertidumbre, desconfianza y miedo, pues lo que estaba en juego no es algo menor: se trataba de la salud y de la vida misma, de un cuidado, de regular prácticas cotidianas que tuvieron que ajustarse, cambiarse y reinterpretarse para evitar infecciones y con ello el peligro de un daño mayor. Así es como la comunidad de estudiantes de la Universidad Pedagógica Nacional experimentó este episodio; en sus relatos se pueden entrever las pocas certezas, las inseguridades y el desequilibrio que vivieron, sobre todo en los primeros meses de esta pandemia:

			La pandemia la pasé trabajando y no me costó mucho trabajo, bueno, al principio sí, por la situación de incertidumbre que no sabíamos cuánto iba a durar o si íbamos a tener clases o si iba a perder el trabajo (Andrea, G5).

			Al principio sí me afectó, me costó mucho adaptarme al encierro, me enfermé horrible del hígado y de la vesícula, subí de peso, no sabía qué hacer en mi casa encerrada (Rocío, G6).

			La pandemia a mí sí me costó bastante, por el miedo que tienes, te refugias en tu casa, es como si vivieras en un cuento de esos raros, donde todo es nuevo y extraño (Alma, G6).

			Las representaciones sociales son imágenes que condensan significados, se vuelve un consenso funcional, que permite, por un lado, reconocer los acontecimientos socialmente significativos, por otro, generar mecanismos para construir referentes discursivos y de comportamiento. Este “universo de opinión”, como lo llama Moscovici (1961), inicialmente estaba construido a partir del discurso de la tragedia, de guiar comportamientos a partir de un escenario de confinamiento, de la imposibilidad de movimiento y traslado como comúnmente se hace en la dinámica de la ciudad:

			Pues es que, en sí, como que no, yo sí me contagié, por ejemplo, en diciembre, entonces fue una época fea en el sentido de que fui la única que se contagió, entonces pues mi familia hizo su rutina de la cena navideña, y yo mientras en mi cuarto pues acostada con mi perro, bien triste (Frida, G3).

			Otro de los elementos significativos que conforman el relato de este periodo era la imposibilidad de estar con los otros, con esas personas que, sin ser parte de la familia, conforman la red de socialización cotidiana, con quienes se alimentan los saberes del sentido común, se aprende de la vida diaria y se construye un pensamiento natural: 

			¿Qué era lo que más me deprimía? Sin duda fue que tuve que dejar de convivir con las personas que veía yo a diario, todo lo que platicábamos, y a los lugares que íbamos, que ya después de estar sólo con mi familia, se acabó todo eso bueno para mí (Víctor, G3).

			En ese momento era necesario generar un saber práctico que diera explicación y sentido a las nuevas circunstancias que la pandemia obligaba a enfrentar, una suerte de mecanismo que posibilitara situarse en el universo, responder a sus renovados menesteres y actuar en correspondencia. Tener presente la posibilidad de pasar por un escenario de enfermedad generaba miedo, el pensamiento que colectivamente se construía era del riesgo de caer enfermo, de que fuese de gravedad y que requiriera una atención mayor en un momento donde los hospitales llegaban a su límite de ocupación y era más común escuchar los relatos sobre la muerte de alguna persona conocida; percibir la realidad desde un ángulo distinto: 

			Sí, fue fuerte porque a principios de la pandemia la mamá de mi mamá falleció. Supuestamente no fue por eso, pero pues viendo los síntomas y así, pues sí, ahora sí, fue eso. Después, pues se vino ya el confinamiento. Mis papás, mi mamá, como es enfermera, pues estuvo trabajando dentro de todo eso del COVID y pues sí, ella, bueno, de lo que nos platica, pues decía que era muy feo eso porque la verdad así como morías te sacaban y así entraban otros, o sea, que no tuvieron como tacto en ese sentido. Mi mamá se deprimió un poco por lo mismo de su mamá y por vivir todo ese escenario (Frida, G3).

			Pensando en si me iba a morir o no. Pues te sientes así porque no conoces la enfermedad, entonces te paniqueas y como mi mamá vive en Guadalajara, pues mejor me fui con ella, y allá estuve la mayoría del tiempo de la pandemia con ella, y pues como no salíamos, todo se hacía ahí: veíamos películas, comíamos, nos acostábamos ahí en el sillón, platicábamos (Alicia, G4).

			Ese miedo, de igual modo, se vinculaba con el riesgo de estar infectado, en especial, con el principal vehículo de contagio que en este caso lo encarnó el otro, el amigo, el vecino, el familiar, el compañero de escuela o el compañero de viaje en el transporte colectivo; una cuestión de percepción social. Era un escenario crítico, la letalidad del virus fue una de las características de esta pandemia, era una afección nueva y no se habían desarrollado los respectivos medicamentos, preventivos o remediales. La realidad discursiva fue sobre la tragedia del encierro, pero también sobre la muerte.

			La nueva dinámica cotidiana

			Los significados que se construyeron sobre la experiencia en este periodo estuvieron enfocados en generar modelos de conocimiento que fuesen útiles no sólo para dar sentido a lo que ocurría, sino también para mantenerse a salvo del peligro que representaba el mortal virus. Este saber práctico se tradujo en protocolos de cuidado personal que se tuvieron que incorporar al día a día; no únicamente fue el cubrebocas, lo mismo fueron toallas sanitizantes, geles, líquidos, aerosoles y toda una serie de productos que se convirtieron en extensión corporal de las personas. Incluso en algunas casas con recursos limitados se pudieron tener artículos como papel de baño y jabón, algo que antes de la pandemia no siempre se pudo tener.

			En esencia, fue absolutamente necesario un ejercicio de reconstrucción de la realidad, con otros sentidos personales y colectivos, que fue acompañado de un ajuste en no pocas prácticas sociales, hábitos y costumbres cotidianas. La percepción social sobre el peligro llevó a tomar medidas en el día a día, justificadas por estas actitudes e ideas que se iban reconstruyendo sobre nuestra realidad, posiciones colectivas que generaron no únicamente la comprensión de lo que estaba ocurriendo, sino también del riesgo que se corría de contagiarse, caer enfermo, ser hospitalizado y hasta morir solo, sin exequias y sin los rituales culturales del adiós, del no retorno:

			Conmigo fue otra situación, porque en esa temporada estaba embarazada, entonces se me complicó porque tenía que tener más cuidado, porque mi prima se contagió de COVID; entonces, pues sí tuve que tener muchos cuidados y también no estaba pasando como económicamente bien, no estaba teniendo una buena situación económicamente, entonces tuve que trabajar. Pero bueno, con los cuidados y todo, sí me estaba arriesgando mucho; también un familiar mío falleció, pero no fue de COVID, y fue muy difícil porque no pudimos velarlo, no pudimos, bueno, pasar por todo ese proceso y en realidad no sabemos si nos entregaron el mismo cuerpo de nuestro familiar u otro, entonces sí fue muy difícil (Rebeca, G4).

			Falleció uno de mis familiares, pero fue deprimente más para mí porque no pude ir, no pudimos ir nadie, entonces nada más se encargaron algunos familiares y ya. Pero no pudimos despedirnos como tal de esa persona, y pues eso me da como más tristeza, me deprime un poco (Víctor, G3).

			Sin excepción, todas las personas se vieron obligadas a tomar postura ante la situación, a apropiarse de esa realidad exterior que convocaba a edificar un saber vital, generar una experiencia propia y formar un modelo de información que se comparte y se construye socialmente. La dispersión de la información adquirió un tono alarmante, era notoria la preocupación y la presión social que se contenía en la ideal del cuidado colectivo, de ahí tantas escenas de confrontaciones o reclamos por la falta de medidas sanitarias, como el uso del cubrebocas, que se difundieron ampliamente en medios virtuales de comunicación.

			En términos prácticos, las ideas, los miedos, las preocupaciones, el sentido común y la poca certeza del fin de la mortal cadena de contagios, se mezclaron en una serie de representaciones que fueron guiando las conductas de las personas en esta nueva coyuntura. Los ejercicios cotidianos cambiaron, se interiorizaron las ideas del miedo y del riesgo para articular una suerte de aislamiento, buscando una reclusión obligada para mantenerse fuera del contacto con otras personas: el anclaje, es decir, ese proceso que describe Moscovici (1981) cuando se incorpora eso que no es familiar o es inquietante en nuestra propia red de categorías, para crear un modelo entre la multiplicidad propia del repertorio mnémico, que en este caso se estableció en una relación negativa, de lejanía y distancia colectiva.

			La tranquilidad y la seguridad de estar fuera de ese riesgo generó el encierro, una suerte de aislamiento social donde la vida, la convivencia, el trabajo y las labores diarias se comprimieron en una dimensión familiar donde la casa fue el escenario de resguardo. La objetivación se construyó primordialmente alrededor de la consigna que se tradujo en una práctica de no pocos meses: ¡No salgas de tu casa!, fue la orden en todo el mundo, que obligaba a que toda actividad económica, social y educativa se limitara a lo esencial. 

			Estaba trabajando en una casa como empleada doméstica, trabajaba de entrada por salida. Entonces, cuando llega la pandemia me dicen: “Te vienes a vivir con nosotros de planta o te vas”, y pues me fui a vivir con ellos. La verdad es que hubo un tiempo en que hasta me prohibieron salir los fines de semana, me decían: “Te quedas, porque vamos a salir y no quiero que te contagies”. Entonces, fue una depresión para mí también. Fue así de ya no veo ni a mis papás, no veo nada, o sea, aislada en un cuarto horrible (Michelle, G2).

			Las percepciones, es decir, esas formas de ver ciertos momentos históricos, de generar perspectivas y visiones de lo que acontece en la realidad, estuvieron acompañados y en socialización permanente, pues prácticamente se tuvo que convivir con los miembros de la familia (en ocasiones ajena) durante todo el día, compartir los espacios y las actividades, estar cerca de ellos, con lo que esta relación implica. La ideología, los valores, las visiones y opiniones estuvieron condensados por la fuerza de lo cotidiano en familia, donde lo personal estaba íntimamente imbricado con lo social, incluso fuera de las mismas personas, pues los gustos y las mismas motivaciones estaban regidas bajo la lógica colectiva del aislamiento, pero siempre con el ingrediente de la presencia de otros.

			La convivencia habitual con quienes no se tenía este proceso de socialidad generó una serie de representaciones, pensamientos y actitudes no únicamente ante lo que se vivía de manera global, sino también respecto a la forma en que grupalmente se estaba enfrentando este escenario inédito, en la cotidianeidad y en el marco de diferentes senos familiares. Algunos vínculos se hicieron más estrechos, más cercanos, pudiendo conocer a fondo a esas personas a las cuales se les destinaban otros momentos, sin embargo, no fue así en todos los casos, pues para algunas personas, fue el conflicto y el alejamiento lo que surgió de estas relaciones que se tuvieron que asumir en este periodo:

			Al principio, pues, es bueno convivir y estar con tu familia, pero ya después de un tiempo es así de es que ya te veo todos los días, ya conviví todos los días contigo, o sea, llegan los conflictos (Frida, G3).

			Conforme los días fueron pasando, fue un poco deprimente para mí, estar encerrado porque también estaban mis hermanos conmigo. No iban a la escuela y entonces chocábamos mucho. Al principio fue algo que estaba bien y después fuimos chocando con el tiempo; ya después tuvimos que aprender a llevarnos, a no pelear, ni modo […] (Víctor, G3).

			En este sentido, también hubo un proceso de resignificación de las relaciones sociales, en especial con la familia, con quienes se debía convivir prácticamente todo el día, todos los días de las semanas y, con el paso del tiempo, las relaciones se hacían cada vez más pesadas. Había que darles un nuevo sentido, como lo expresaron los participantes en los diferentes grupos de discusión en esta investigación:

			Aunque soy muy cercana a mi familia, me sentía un poco ansiosa de estar tan cerca de ellos, estaba muy acostumbrada a mi rutina, y de un día para otro cambiar todo, sí me pegó, pero me adapté muy bien (Nadia, G4).

			Para mí sí fue fuerte, afortunadamente nadie de mi familia, ni yo, nos contagiamos. Pero yo estaba como acostumbrada a estar afuera de mi casa, porque iba mucho a mis eventos, con mis amigos, casi no estaba en mi casa, no convivía con mi familia, pero creo que la pandemia nos hizo más unidos porque pasaba más tiempo con ellos (Alondra, G3).

			En lo personal, estoy muy acostumbrado a mi familia. Si salgo y tengo amigos y eso, pero pues estoy acostumbrado a estar así con mi familia. Por ejemplo, apenas nos fuimos a Hidalgo en las motos, entonces me gustó estar encerrado durante los meses de la pandemia porque pude estar con mi familia, que son más mis amigos ellos que los de mi edad, los de la escuela (Antonio, G3).

			Las labores cotidianas estuvieron enmarcadas, en buena medida, por la presencia de los otros, por las relaciones y los conflictos, por los efectos de compartir permanentemente el mismo espacio con familiares que, de igual forma, tuvieron que llevar a cabo sus actividades en este entorno de confinamiento. Las tareas y el trabajo que antes eran de carácter personal tomaron una nueva dinámica, esas dimensiones que tradicionalmente se adscribían a una lógica privada pasaron a estar acompañadas, con testigos, no siempre mudos, que presenciaron en carne propia lo que antes se desconocía, a saber, los detalles de los pensamientos, las actividades y las tareas de los otros:

			En casa hay muchos distractores. Por ejemplo, en mi caso, cuando las clases terminaban a las dos de la tarde, pues yo no podía ponerle al 100 % mi atención a la clase ¿Por qué? Porque mis hermanos tenían clases en esos momentos, entonces era de escucho la clase de ellos, escucho mi clase, entonces no ponía la atención que yo tenía que poner en la clase o había momentos en los que la clase era temprano y el vecino ya estaba escuchando música ¿no? Entonces, sí era que por más que yo quisiera prestarle el 100 % de atención no se podía porque había muchos distractores en casa (Michelle, G4).

			Mi familia es muy de derecha, y todo ese tipo de cosas, ¿no? De repente, empezaban a hablar o a opinar de algunos temas y veía cómo chocaban, sobre todo conmigo, pero era interesante estar en la casa, aunque tenemos muchas diferencias, sobre todo en la forma de pensar (Isaac, G4).

			La percepción que se construyó sobre la familia tenía estos dos ingredientes, pues por un lado se notaba este vínculo afectivo y de cariño, pero por otro lado esto daba cuenta de una relación que se iba complejizando con el paso de los meses, y por el estrecho contacto se iban generando conflictos y desavenencias por factores mínimos o que antes no se percibían. Los desencuentros, las divergencias y las discrepancias se hicieron evidentes. Si bien la familia es la primera fuente de información con la que crecen las personas, les influyen transmitiendo cultura y una identidad, no necesariamente se comparten ideas, valores o creencias, como se hizo latente en este periodo de cercanía y de convivencia cotidiana.

			La resignificación del tiempo y el espacio

			La percepción social, es decir, los rasgos que las personas le endosan a los fenómenos experimentados están mediados, en buena parte, por las características de un sistema organizado de representaciones, de prácticas, de usos o comportamientos que se han anclado en lo cotidiano, lo mismo que con esos objetos o dinámicas desconocidas que irrumpen en la realidad. Este complejo proceso que da sentido a lo inexplicable generó un saber construido socialmente y expresado a través de estereotipos, valores, creencias u opiniones que dejaban constancia del relato que se erigía en torno a la adaptación, es decir, se asumió una convocatoria al cambio y la resignificación de la vida ante los eventos desconocidos que se tuvieron que experimentar.

			En términos de espacio y de tiempo, es decir, en cuanto a las coordenadas sociohistóricas de la pandemia también hubo una suerte de reconfiguración de códigos y normas, donde adquirieron un nuevo sentido en relación con un momento de crisis y un entorno que requería de prácticas emergentes. En efecto, la elaboración y el funcionamiento de las representaciones, es decir, el anclaje de la pandemia giró en torno a la resignificación de emplazamientos materiales y simbólicos, pues tanto el lenguaje y las prácticas sociales como la organización de los sitios comunes y los horarios de los días tuvieron que pasar por un ajuste para insertar orgánicamente esas nuevas condiciones con las dinámicas familiares que tradicionalmente fueron construidas con otros sentidos.

			Uno de los procesos de ajuste más significativos fue el de la comunicación, pues el confinamiento impuesto por las autoridades sanitarias requería que se pusieran en marcha otros mecanismos y se echara mano de recursos tecnológicos que permitieran no perder contacto con el mundo exterior. Las conexiones virtuales se convirtieron en moneda corriente no únicamente para informarse y ser partícipes de las noticias sobre el avance de los contagios, las muertes o las medidas de restricción, sino que de igual forma se incorporaron en el repertorio de herramientas habituales para el trabajo, la escuela o hasta las actividades lúdicas.

			La adaptación no únicamente se dio en términos simbólicos, de relaciones o de lenguaje, incorporando una serie de palabras y apelativos propios de la época de confinamiento por la expansión del mortal virus, sino también en términos físicos, de espacio cotidiano, como los hogares que tuvieron que pasar por una reorganización para adecuarse a la permanente estancia de sus habitantes:

			Todo se tomaba en línea cuando empezó la pandemia, el voleibol lo empezaron a dar en línea, y pues el profesor nos prestó balones para hacerlo desde casa, tuve que adaptar mi lugar que era un cuarto vacío y estar ahí practicando, también las clases de danza contemporánea, pero esas, no me gustaba mucho tomarlas así, aunque no hubo de otra (Laura, G6).

			Permanecer en el encierro permitió llevar a cabo más actividades, se experimentó una expansión del tiempo donde la lógica de la conexión virtual y a distancia construía un escenario de hiperconectividad, es decir, se podía estar en permanente comunicación con los otros a través del celular, la computadora o la tablet, que se convirtieron en herramientas indispensables para todo tipo de comunicación. El ahorro de tiempo que los estudiantes consiguieron por no tener que trasladarse a la universidad, una actividad en la que generalmente invierten entre dos y tres horas, se tradujo también en otro tipo de ahorros, como el económico o el emocional, pues usar el transporte público en la Ciudad de México (antes Distrito Federal) es una experiencia poco gentil; los traslados son largos, el tráfico es constante, la concurrencia de usuarios es alta y los conductores son poco amables, alimentando el tedio y el hastío de las varias horas que se deben pasar todos los días, tal como se hizo evidente en los relatos de los estudiantes: 

			Hago dos horas y media o a veces hasta tres sólo de venida, más lo de regreso, eso es lo que a veces me mata, llego bien cansada y con pocas ganas de hacer más cosas (Nadia, G4).

			Entonces fue muy buen tiempo para mí, o sea, me ahorraba el tiempo de ir y venir a la escuela, así que fue algo positivo, ¿no? Tenía mucho más tiempo para hacer más cosas que cuando venía a la escuela, estar con mi familia, ir a dar la vuelta en moto y así (Antonio, G3).

			No me gusta todo este tiempo que hago de mi casa a la universidad y de la universidad a mi casa, porque siento que es tiempo perdido, son cinco horas, entonces sí es bastante y creo que podría emplearlo en otras cosas, pero pues así me tocó. Lo que intento durante el camino es hacer manualidades, me gusta leer, descansar, aunque intento estar muy activa casi todo el día (María, G4).

			Entonces yo iba a cobrar y no hacía absolutamente nada, tenía mucho más tiempo para mi bebé. Ahorita, si es muy pesado venir, porque obviamente yo me hago tres horas de camino, entonces ya no puedo verlo como antes y eso me duele mucho (Senyi, G4).

			Los estudiantes universitarios usuarios de estos servicios urbanos, aun en este escenario, han aprendido a leer, a escribir y a realizar tareas escolares como una forma de aprovechar el tiempo, mientras que durante la época de confinamiento tuvieron que buscar otros momentos y otros espacios para aprovechar el tiempo en el reducido entorno de la vida en casa, con la persistente presencia de la familia. La acción justificadora se enfocó en argumentar que no había otra opción, que el comportamiento social debía dividirse en una multiplicidad de actividades que había que realizar y atender, pero, sobre todo, los que se referían a las labores del hogar, ya que la casa se convirtió en el marco primario donde se desarrollaban la mayor parte de las labores rutinarias.

			Se experimentó una superposición de actividades donde se mezclaban las labores de casa con las del trabajo, la escuela y el entretenimiento: la virtualidad posibilitó la ejecución de otras tareas que cotidianamente no se llevaban a cabo y que se tuvieron que incorporar como parte de ese repertorio de ejercicios habituales, con el afán de contribuir en esos quehaceres que antes quedaban un tanto difusos o bajo la responsabilidad de alguien más. La orientación que guio la acción y las prácticas fue evidente: mantener ese sentido afectivo de pertenencia reconociendo y encarnando nuevos roles en aras de la nueva socialización, la convivencia y las interacciones que la pandemia obligó a entablar, específicamente, con el entorno familiar más cercano, en contraste con tiempos pasados donde eran los amigos o los compañeros quienes ocupaban ese sitio.

			En esta superposición de actividades, el elemento que más les favoreció fue la condición de no tener que hacer esos traslados regulares a la escuela, deportivos o centros de trabajo, en tanto que prescindir del imperativo en el transporte público representó un ahorro considerable de tiempo, horas que se tradujeron en la posibilidad de llevar a cabo otras actividades. Estar en una dinámica a distancia les permitía poder asumir esas otras tareas, apoyar incluso en uno de los aspectos que resultaron con más afectaciones, a saber, el económico:

			Entonces en lo personal sí me benefició mucho, porque me daba tiempo, el tiempo que me daba para trasladarme que eran cuatro horas, pues ese tiempo ya lo tenía yo para preparar mis clases, para hacer mis tareas, preparar las clases que tengo que dar o para dormir. Entonces tenía ese chance (Pablo, G4).

			Bueno, yo desde que entré a la universidad trabajaba, en pandemia me la viví trabajando, entonces la verdad sí me ayudó bastante a juntar dinero para seguir estudiando. A mí la verdad sí me ayudó un poquito a juntar dinero (Ana, G4).

			En efecto, las dificultades y circunstancias adversas se dieron en diferentes dimensiones, notoriamente en lo económico, pues en prácticamente todo el mundo se instauraron restricciones para evitar el contacto y los posibles riesgos de contagio con medidas como los cierres de la industria del consumo y de los servicios, provocando la quiebra de pequeños negocios familiares y el desempleo por el cierre de comercios que “no se adaptaron a la nueva realidad”. En consecuencia, se tuvieron que llevar a cabo una serie de ajustes para reducir gastos o racionalizar otros; en casos extremos, algunos jóvenes estudiantes no tuvieron otra opción que asumir responsabilidades económicas para apoyar a la familia, viéndose obligados a buscar empleos virtuales o manuales que fueron producto de su creatividad e ingenio:

			En la economía, mi papá es comerciante y de ahí pues yo trabajo con él, y me ayuda pues con algo, como para ahorita la universidad, entonces sus ventas ya no eran las mismas que normalmente eran y pues a reducir gastos, ver de qué otra manera podíamos ayudarle, pero sí, sí fue difícil. Hasta apenas ahorita nos estamos recuperando todos (Nadia, G4). 

			Fue difícil por parte del trabajo de mi papá, porque es mecánico, hojalatero y pintor. Entonces, cuando fue la pandemia, él trabajaba en la Miguel Hidalgo y pues cerraron literalmente el local, entonces ahí tuvimos que apoyar. Afortunadamente mi familia siempre nos ha inculcado el ahorro, y pues sacamos los ahorros. Mi mamá se metió a un curso conmigo de enlatado y envasado. Así que estuvimos envasando semillas y comida para ayudar con algo en ese difícil momento (Nadia, G4).

			En suma, las relaciones, la convivencia y las labores cotidianas pasaron a un marco de acción distinto, cambiando de manera significativa tanto las personas y los espacios como las actividades y las prácticas colectivas en el contexto de una situación emergente, nueva y desconocida. Las representaciones sociales se fueron configurando en esa dinámica cotidiana, y al transcurrir de los meses se objetivaron esos inéditos eventos para dar paso a una serie de explicaciones e ideas sobre la pandemia, la enfermedad y el confinamiento: del relato de la incertidumbre se pasó al de la crisis, posteriormente al de la adaptación y la reorganización de la vida diaria.

			Las afecciones y los efectos en la salud mental

			Tal como existe toda una serie de representaciones sobre los efectos materiales y simbólicos, de igual forma en este periodo se construyeron una serie de ideas en torno a las secuelas en el terreno de la salud, tanto en lo fisiológico como en el mental. Los estragos que ocurrieron en la arena social, fueron interiorizados de tal forma que se integraron a los esquemas personales (Bartlett, 1995), una suerte de incorporación y reajuste de los valores que daban una renovada interpretación a una vida que se percibía como incierta, peligrosa y amenazante.

			Las ideas también estuvieron construidas a partir de la experiencia del desajuste y la desarticulación, es decir, de la forma en que las concepciones y experiencias pretéritas debían ser reorganizadas para generar nuevas percepciones, saberes y afectos. Esos ajustes y procesos de adaptación que relatan algunos de los estudiantes universitarios se dieron de manera paulatina, con inconvenientes y contratiempos que hicieron que los primeros meses de la pandemia fueran incómodos, llenos de fastidio y desaliento.

			Ciertamente, este impacto fue notorio en el terreno de la salud mental: depresión, ansiedad, miedo o desánimo eran las emociones que surgían de forma recurrente en las narraciones de los primeros meses del confinamiento:

			En la pandemia, estaba como que muy desanimado como para cualquier cosa, no podía ni leer lo que me gustaba porque lo sentía abrumado, lo sentía muy fuerte, muy denso y me desesperaba y me estresaba. Y ya mejor no hacía nada, pero ahorita ya que está terminando la pandemia, entre comillas, pues ya estoy un poco más tranquilo, y así estoy reenfocando de nuevo mis gustos (Francisco, G4).

			Estaba estudiando arquitectura, se me hizo muy pesado, me dio ansiedad y depresión, dejé de comer y eso hizo que me viera mal físicamente y emocionalmente. Sentí que no estaba bien, así que decidí cambiar de carrera para que me ayudara, tanto personalmente como profesionalmente (Isaac, G4).

			Cuando comenzó la pandemia fue mi momento de decir que sí necesitaba bajar de peso, porque aparte también entré en un lapso de depresión, entonces cuando lo hice, lo hice bien y me envolví tanto de eso, que casi caigo, más bien caí en un trastorno alimenticio de ya vomitar. Entonces, pues sí, la verdad fue pesada y pues ahorita ya estoy estable (Nadia, G4).

			Fue un proceso difícil para mí, dejar de ver a mis amigos más cercanos sí me afectó bastante, más que nada me afectó en la parte de la salud, porque por este aislamiento tuve depresión y tuve ansiedad. Entonces fue un proceso muy difícil, tanto en salud, social y académicamente (Citlalli, G3).

			La configuración de la realidad debía construirse sin referentes que brindaran, de forma contundente, elementos para clarificar la situación crítica que se vivía: no había un reconocimiento de la situación como algo experimentado previamente, ni de un acontecimiento emergente que obligara a una reclusión y el aislamiento social. El sentido que socialmente se le fue dando era el de la ruptura, no únicamente de los usos, costumbres o prácticas cotidianas, sino también de otros eventos o planes personales que estuvieron imposibilitados de concluirse o continuar su curso.

			Se generó la sensación de que quedaron temas inconclusos, de que no hubo oportunidad de cerrar algunos proyectos que iniciaron o que se mantuvieron en una confusa pausa:

			Pues el convivir ¿no?, con las personas. En mi caso, también me pasó que iba saliendo del bachillerato, entonces ya no me hicieron todo lo de la graduación, lo de la foto, entonces pues sí me pesó un poco, porque pues como que uno siempre espera eso al finalizar, al finalizar sus estudios, entonces, pues sí, ya no alcancé a despedirme de mis compañeros. Como pensábamos que íbamos a regresar, pues ya, ya no se pudo, entonces como que me pesó eso también, pues ya no convivir con ellos (Marisol, G2).

			Si bien al inicio la clasificación que se le daba a la situación era de crítica, con el paso del tiempo, la experiencia y las elaboraciones sociales que daban sentido a lo ocurrido, fueron dando paso a nuevas expresiones que provenían de las formas empíricas del saber, que nutrían de significados 
las experiencias para generar nuevos conocimientos, más claros y con la fuerza de la elaboración colectiva. 

			Asimismo, la percepción sobre este periodo de pandemia para algunos estudiantes universitarios estuvo construida como algo positivo, que dejó aprendizajes, enseñanzas y generó nuevas ideas sobre una sociedad en crisis. Surgieron, de este modo, nuevos saberes de los que no se tenía noción sobre su presencia y se fueron desarrollando nuevas habilidades, ya sea de forma guiada o autodidacta, posibilitando que surgiera una praxis diferente dentro de los saberes compartidos:

			Pues nos contagiamos a inicios de la pandemia, por marzo. Pero no nos habíamos dado ni cuenta de que lo teníamos, que todos estábamos contagiados, hasta que una vez mi mamá hizo caldo de gallina y pues el sabor es muy fuerte entonces no nos sabía a nada. Después empezamos a darnos cuenta de otras cosas, se nos fueron los sentidos, entonces ahí nos cayó el veinte de que estábamos contagiados (Antonio, G3).

			Yo quería dejar la carrera de pedagogía un año, porque en esa parte de fútbol me tomé como una oportunidad, entonces era dejar de estudiar y seguir, entonces fue un conflicto muy tremendo para mí, pero pues quise seguir estudiando y pues es lo que hice. Y también descubrí que tenía habilidades en pandemia, aprendí que soy muy buena dibujando, porque yo no sabía que soy buena dibujando, y seguí practicando (Laura, G6).

			De esta forma se puede dar cuenta de un escenario que fue visto como algo sumamente complejo, multifacético, difícil e intrincado para algunos, ligero y llevadero para otros más. Las nociones de tiempo y espacio se modificaron sustancialmente, se situaron en un marco de referencia diferente, uno que emergió de la crisis para buscar otro sentido que estuviese acorde con la letal realidad que se presentaba.

			Todo ello supuso una serie de ajustes y cambios en las actividades habituales, lo cual, sin duda, generó efectos notorios en los pensamientos colectivos, pero, sobre todo, en los afectos de las personas, toda vez que se vieron obligados a modificar su entorno, a convivir con otras personas y a esperar pacientemente a que los contagios y las muertes cesaran. Si la fuente de socialización cambia, de igual forma se hará un viraje en las actitudes en tanto que el grupo de referencia es otro, lo mismo que los valores, modelos de conducta, visión del mundo o significados que se construyen en un contexto específico.

			Justamente esto ocurrió en los meses de encierro, cuando los estudiantes se vieron obligados a recluirse, cortando vínculos con amigos y compañeros de la escuela para dar paso a otra sociabilidad: un núcleo familiar cercano que no se conocía tan estrechamente. La percepción de lejanía, aislamiento o desconexión de las actividades habituales se construyó en buena medida por la ausencia de las personas con quienes regularmente se compartía, evaluaba y experimentaba la realidad, un punto de referencia identitario que en ese momento de la vida es tan relevante y necesario.

			Y justo en ese escenario de pandemia, durante prácticamente cuatro semestres, se desarrollaron a distancia, en la virtualidad, la educación, los cursos, la enseñanza-aprendizaje y la construcción del conocimiento.

		

	
		
			EDUCANDO: 
LA DIMENSIÓN ESCOLAR PRESENCIAL

			La formación, en una parte de la educación, tiene que ver de cierto modo con el espacio y la forma con que los conocimientos especializados circulan y se anclan en una mente en proceso de edificación. A su vez, este proceso tiene que ver con la forma en la que se accede a los conocimientos formales, conceptuales, lo que los profesores vehiculan y comparten con sus estudiantes. Tales saberes pueden expresarse, al menos, de dos formas: de modo presencial, es decir, en un aula clásica dentro de una institución educativa o, como ha ocurrido en tiempos recientes, de forma virtual, en línea, debido a los momentos adversos por los que se atravesaba, como ocurrió durante la pandemia que azotó al mundo, y que obligó a que este conocimiento que se comparte tomara, principalmente, la ruta de lo virtual: las clases en línea.

			Se asistió, de este modo, a un modelo que, si bien antes ya se trabajaba, en este caso su uso fue prácticamente obligatorio, y las condiciones no fueron las más óptimas debido, entre otras cuestiones, al acceso a las tecnologías, al internet y a la poca o nula formación en habilidades específicas por parte de los docentes para llevar a cabo sus actividades de enseñanza.

			Lo que en este apartado se presenta son los resultados de lo que manifiestan los estudiantes sobre su experiencia de clases en línea y clases presenciales, lo que significaron y ahora narran para saber cómo consideraron su formación en distintas plataformas, la habilidad tecnológica de los docentes, y lo que ocurre en una situación presencial, que son los tiempos que actualmente experimentamos, y que es un modelo que, en cierta medida, dominan tanto docentes como estudiantes. Lo narrado por la comunidad estudiantil, como podrá advertirse más adelante, es una percepción social, un pensamiento compartido, un significado de grupo en cuanto estudiantes, ante lo que experimentaron durante cerca de dos años. Es una actitud que manifiestan en torno a dos modalidades de clases que parecen opuestas.

			Las clases en línea y sus novedades

			Las clases en línea, que imperaron durante casi dos años, siendo un modelo impuesto por las condiciones de salud que vivimos, llevó a estudiantes y profesores a entrar en un terreno que, si bien ya estaba usándose en algunos cursos y espacios educativos, no era la forma habitual, dominante ni dominada por el grueso de quienes están involucrados en el proceso educativo. Es más, no se presentaba como una opción que se considerara viable. Entrar en dicho terreno, implicó introducirse a un terreno novedoso para la mayoría de los docentes y alumnos, y, por tanto, a practicar novedosas formas de intercambio de conocimientos en las licenciaturas en que hemos trabajado.

			Quienes tomaron las clases virtuales se expresan, dan su punto de vista sobre esta modalidad que tuvo sus pros y sus contras. Al respecto, una estudiante dice: “En mi caso, siempre estaba ese show [de hacer ruido e interrumpir]; como siempre: son muy aprensivos en mi familia, lo primero era lo que ellos pedían, porque para ellos yo no estaba haciendo nada” (Mara, G6).

			Es decir, las clases remotas para múltiples familias no se significaban como tomar clases, pues se percibían como una especie de no estar en cursos universitarios, y desde esa percepción hablaban y decidían sobre diversas actividades de los estudiantes.

			Dificultades: internet, equipos, distracciones, profesores

			Durante la pandemia fueron varios los obstáculos para que se pudieran desarrollar “clases” como se esperaba: compartiendo conocimiento, interactuando, con cierta dinámica, interesantes y que permitieran al estudiantado estar atendiendo lo que en línea se iba generando.

			En este caso, se pueden advertir varias adversidades, dificultades y aprietos por los que atravesó la comunidad estudiantil, dado que se enfrentaban por vez primera a las situaciones de encierro para tomar cursos y éstos fueron en línea: “al igual que mi compañero, yo no sabía nada de la tecnología, y fue algo nuevo para mí” (Fernanda, G2).

			Internet y equipos

			Una de las adversidades con las que tuvieron que lidiar una buena parte de estudiantes fue que su internet funcionaba mal, que tenían poca recepción, que había zonas de la casa donde no llegaba o simplemente no contaban con ese servicio. El grueso de estudiantes de la Universidad Pedagógica Nacional (UPN) proviene de zonas periféricas de la Ciudad de México (antes Distrito Federal) o del Estado de México, donde las condiciones de servicios no son las más óptimas, y menos si se piensa en una contingencia de encierro debido a la pandemia por COVID-19 (acrónimo del inglés coronavirus disease 2019).

			Más aún, si se considera que este servicio que brindan las compañías es deficiente en múltiples zonas urbanas o que los paquetes suelen ir acompañados con telefonía local, que es lo que mejor funciona por sobre el internet, las cosas se complican. Cuestión de leer lo expresado por varias estudiantes:

			Era más difícil, más que nada la parte de mi aprendizaje, porque había cosas que en línea pues no entendía. O, por ejemplo, si quería preguntar o cosas así, ahí ya era porque o no se escuchaba bien, porque la conexión o porque el teléfono ya no servía o cosas así. Entonces, fue como un proceso muy difícil, tanto en salud, social y académicamente (Citlalli, G4).

			Efectivamente, es común escuchar expresiones en el sentido de que la situación era complicada para conectarse a las transmisiones remotas: “entonces, sí fue difícil, igual tanto en conexión [iniciarla como mantenerla]” (Michelle, G4). La mala conexión con que funcionaban las clases y actividades virtuales no sólo entorpecían la edificación de conocimiento, sino el intercambio y hasta la atención.

			Según datos del Instituto Nacional de Estadística y Geografía (Inegi), para 2020 en México hay 84.1 millones de usuarios de internet, que representa 72 % de la población. Aunque en el área urbana es más alta la cantidad de usuarios con respecto al área rural. La cuestión es que, cuando se habla del equipo con que las personas se conectan, la perspectiva que se brinda es más realista, los tres principales medios fueron el celular inteligente (smartphone) con 96.0 %, la computadora portátil con 33.7 % y el televisor con acceso a internet, 22.2 %. Ahora bien, las principales actividades que llevan a cabo los usuarios de internet son comunicarse (93.8 %), buscar información (91.0 %) y acceder a redes sociales (89.0 %) (Inegi, 2021).

			En efecto, una buena parte de nuestros estudiantes no cuenta con equipo de cómputo, ni compartido ni personal, en consecuencia, tenían que tomar las clases con su celular. Y si estos aparatos no contaban con saldo, la cuestión se complicaba aún más; los dos fragmentos de relatos siguientes nos ejemplifican sobre lo que estamos hablando:

			Las capacidades de adaptación, yo lo vi mucho con mis niños, estas redes para conectarse: nosotros sólo teníamos una computadora en casa, entonces todo tenía que ser por el celular, y esto a ellos les provocó una carga (Jessica, G1).

			Pues, por ejemplo, yo no usaba lentes y por estar en el teléfono, en la computadora, estar leyendo, este, pues ya tengo que ocupar lentes (Frida, G4).

			El uso de celular para tomar clases y leer es una constante en esta comunidad. Asimismo, el siguiente relato de otro estudiante deja en claro la situación de esta relación internet y clases, y sus complicaciones derivadas:

			Traté, de verdad, con todas mis fuerzas, pero era muy complicado para mí. Primero, porque tenía muchos problemas de conectividad donde yo vivo, la red de verdad es muy mala […]. E incluso cambié de compañía, como dos veces, primero tuve Telmex, luego tuve TotalPlay y luego Izzi, y bueno, me enteré que era la zona, no precisamente la compañía de internet (Francisco, G4).

			El cambio de compañía que brinda servicio de internet fue narrado en variadas ocasiones, pensando en que era eso lo que fallaba y no la zona donde se habita; pero se caía en la cuenta de que aun con la modificación el problema persistía, y se adjudicaba a los estudiantes una falta de compromiso para conectarse a las sesiones:

			Después cambiaron los horarios, y tuve que moverme hacia arriba [de mi casa], pero arriba no llegaba el internet. Entonces, a veces tomaba las clases en las escaleras o donde pudiera, porque casi siempre tomaba en un cuarto de arriba, que es como un estudio, donde había libreros y así, pero a veces ahí sí fallaba el internet, pero era donde yo podía estar sentado y podía poner atención (Carlos, G4).

			La experiencia compartida, en torno a las situaciones de conexión y de acceso a los equipos con los cuales “asistir” a los cursos, se platica, se tematiza, se enuncia como algo común, como una constante en esta experiencia pandémica y en línea. Una dificultad no considerada en un inicio y que se vuelve un lugar común: estudiantes conectándose y desconectándose, por momentos intentando hablar y por momentos intentando prender la cámara; pero la cámara prendida provocaba, en numerosos casos, que la conexión fallara. Eso se experimentó una y otra vez durante las clases en línea, en los prácticamente cuatro semestres que se estuvo en el modo remoto.

			Al respecto, hay que indicar unos datos: en un estudio realizado durante la pandemia con estudiantes de dos licenciaturas de la UPN se revela que, para sus actividades escolares en línea, 51.43 % lo hace con el celular, 44.07 % con computadora, y 4.445 % con tableta. Respecto al equipo utilizado, hay que resaltarlo, 61 % expresa que es compartido y 24 % lo compartía en ocasiones. Es decir, sólo 15 % utilizaba un equipo personal. La conexión a través de internet se hacía con wifi en 94 % de los casos, y el resto con planes de pago o internet público (Garay et al., 2021). Esto, aunado al uso compartido del equipo, implica organizar y jerarquizar las actividades, pues se prioriza el trabajo y después el ámbito educativo. Hay que recordar que varios testimonios dan cuenta de que algunos familiares perdieron el trabajo, por lo cual era prioritaria la utilización del equipo para una actividad económica que ayudara a la familia.

			Este tipo de situaciones, por supuesto, llevó a configurar una percepción compartida sobre la virtualidad de la educación, sobre el uso de las tecnologías en la academia, sobre las formas de aprendizaje en escenarios en línea: la actitud hacia este tipo de medios, este tipo de mediación, es concebida con sus limitaciones, tal como se experimentó, no como se había referido y leído previamente en algunos cursos. El lenguaje, advierte Vygotsky (1932), permite no sólo etiquetar las cosas, sino encontrar las conexiones o crearlas, como sucede con las denominadas tecnologías de la información, comunicación, conocimiento y aprendizaje digitales (TICCAD), y su uso en la educación, particularmente en la enseñanza.

			E incluso, puede reflexionarse, como un pensamiento social, lo que puede hacerse durante la actividad en línea, si no se sienten percibidos por el docente:

			Mitad y mitad, para poder subir a comer y seguir tomando el internet, porque casi siempre, por suerte, me pasaba que me subía y decía: “No, igual no creo que me pregunten nada”. Y, por suerte o mala suerte, me mencionaban y no me agarraba el internet y yo decía: “No, es que va a pensar que no estoy en la clase”, o cosas así (Norma, G3).

			Que es algo similar a lo que otra estudiante, en el marco de la misma experiencia, expresa en el siguiente fragmento:

			Por ejemplo, el internet si fallaba al principio, pero… mi hermano compró como un aparatito para que me llegara más en clase el internet y todo eso. Porque casi me encerraban para que tomara mis clases y todo. Pero luego también yo no ponía atención, porque me aburría y decía: “Tengo hambre”, y me iba a comer, con mi mamá al lado, y la computadora prendida la dejaba por ahí (Anahí, G4).

			Este tipo de relatos se multiplican, las actividades paralelas que se realizaban cuando las clases eran remotas, lo que permitían, las ventajas que perciben sobre este tipo de actividad; la actitud hacia la forma en línea de las actividades académicas en periodo de COVID.

			Es importante describir el contexto en que se estudia, ya que permite entender parte del marco cultural en que se van edificando los sentidos y significados de una actividad, como estudiar. Como lo señala Abric (2001), se parte de un escenario particular, que describen los propios estudiantes, desde el cual se hace un análisis de percepción social y de representaciones sociales, que permite mirar el funcionamiento de los actores en sus condiciones sociales, y los proceso que intervienen en su adaptación sociocognitiva en una realidad cotidiana determinada.

			Distracciones y otras actividades

			En efecto, las clases en línea permitían, a su vez, otras clases, como las de los hijos, las de aerobics, las de artesanías, las que se mostraban en Facebook u otras plataformas, y que podían considerarse como esparcimientos y distracciones en medio de las “aburriciones” que en algunas ocasiones se experimentaban. Actividades paralelas, pero también obstáculos para que los cursos virtuales pudieran desarrollarse de una mejor manera: realizar dos cosas a la vez, como la atención a una conferencia y procurar al mismo tiempo la alimentación de los familiares, puede imposibilitarse cognitivamente, así como bañarse y tomar clase a la vez puede ser una actividad de riesgo.

			Son múltiples y variadas las formas en que la distracción y la actividad paralela se van manifestando en los distintos grupos de discusión que se realizaron. Y se van alimentando discursivamente, pues una vez que alguien enuncia lo que hacía a la par de tomar clase, la cascada de anécdotas se va registrando. Nuevamente, la experiencia significativa y la percepción social sobre lo que se hacía en pandemia, además de los cursos, es muy compartida. Es una representación social en formación.

			Aquí presentamos algunos extractos de lo que comentaron cuando se les preguntó qué más hacían mientras tomaban clases:

			Híjole, es que, en mi casa, eh, me distraía muchísimo, es lo que le preguntaste ahorita, ¿cocinabas durante clases? Sí, a veces sí, o pasaba mi hijo y pasaba cantando su reguetón todo el día, entonces me distraía con mucha facilidad; o mis papás ya me estaban mandando a algo. Como que la familia asume [que] el hecho de que estés en casa es estoy disponible y puedes interrumpirme cuando quieras […]. Hubo desencuentro tanto con mi hijo como con mis papás, aunque vivo en el mismo terreno, pero casi separada, pues era como “Yesi”, desde su patio a mi casa, y estar interrumpiendo; a veces les contestaba: “Estoy en clase”, pero “es que, asómate, pero “es que dinos qué estás haciendo”. “No, porque, estoy ocupada”. Entonces, eso era un conflicto (Yesenia, G6).

			La familia ha jugado un papel importante en este tránsito de interrupción de la vida cotidiana en normalidad. Como se mencionó en el apartado anterior, durante la pandemia fue un factor que aportó parte de la solidaridad y el mantenimiento de lazos afectivos que se requerían para salir avante de este trance de salud. No obstante, como puede advertirse, también fue una especie de obstáculo en distintas actividades que tenían que desarrollarse en este periodo, lo mismo de trabajo que del orden educativo:

			La pandemia a mí sí me costó bastante […]. Cuando te tienes que refugiar en tu casa es como si vivieras en presión. Y esa parte de que también empiezan a “es que estás en clase en línea, es que también ustedes ahí no hacen nada”; o se ponen a hablarme, “ponte a hacer esto de la casa, qué estás estudiando”. Entonces, sí era un momento estresante, porque estar con los profesores y darles tu atención, pero también darles atención a los que te estaban pidiendo, porque no podían entender que sí estabas estudiando (Majo, G6).

			Las clases en línea no eran consideradas por los demás, familiares, amigos, como clases efectivas, sino como algo más ligero, como entretenimiento, como esparcimiento, pero no como un factor de formación. Se les miraba con reticencia, como si no tuvieran valor, porque en el pensamiento social, como representación social, se han mirado y experimentado no en casa, sino en una institución escolar. Partiendo de un principio generativo que liga relaciones sociales que organizan actividades de forma simbólica (Ibáñez, 1988), lo que percibían no eran clases universitarias:

			En lo personal, bueno, cuando vivía con mis papás, pues yo tenía mi cuarto, pero era “hija, ve a la tienda, hija ponte a lavar, hija esto […]”, ¿no? Y cuando me fui de mi casa, pues algunas personas con las que he vivido de mi familia, ya me hacían un escritorio, y puedo estar en mi escritorio, pero es muy chiquito, y tengo que estar con todos ahí en la casa, y que me vean porque mi hermana ya me quiere encargar esto, o mis tíos ya me quieren para otra cosa. Entonces, me ha costado también poderme concentrar bien en lo que estoy haciendo, porque todos me están hablando o quieren que haga actividades (Xóchitl, G6).

			Los lugares compartidos son lugares cotidianos de múltiples actividades, especialmente las casas donde viven papás, hijos, nietos, y otros familiares. Se asume que las personas menores (jóvenes e infantes) están ahí para apoyar en otras actividades en la casa, ya sea haciendo comida, realizando limpieza y otras labores domésticas, porque se piensa que “no están haciendo algo”, que no están en alguna actividad, como cuando alguien se sienta a pensar y le dicen: “Ponte a hacer algo”. Porque pensar no se considera una diligencia. Lo mismo sucedía con las clases remotas.

			Además de que esto tensaba las relaciones entre las personas, por permanecer más tiempo juntos, también se interiorizaba y sucedía en lo personal:

			A mí me pasaba que era en mi cuarto [tomar clases], pero muchas veces la cuestión de la ansiedad [me daba]. Y como que ya estar aislado, te hacía moverte a otros lugares, entonces era en mi cuarto o era en la cocina, o era en la sala. Principalmente, para tener otro tipo de contacto y otro tipo de ambiente, porque no está tan, tan bueno, que sea siempre en el cuarto; o sea, se crea algo tedioso. Bueno, a mí en lo particular se me hace muy tedioso y me causa demasiada ansiedad el estar ahí nada más (Perla, G5).

			En efecto, una parte de la salud mental estuvo también en juego: las presiones de las propias condiciones sanitarias, sumadas al cumplimiento de diversas actividades laborales y educativas, en múltiples casos derivó en problemas de salud.

			Este tipo de reacciones de tipo emocional y de salud se manifiestan cuando se está percibiendo una menor comodidad de la deseada, en un hogar en el contexto adverso de la pandemia y el distanciamiento social, donde, por supuesto, las condiciones materiales en que se experimentó el confinamiento alimentaron más este tipo de sensaciones (Salas et al., 2021).

			A lo antes revisado, y ante la pregunta sobre los distractores, en los grupos de discusión también se expresaron este tipo de situaciones que acontecían en la cotidianeidad de los cursos en línea:

			A mí me pasó que según comprendían que estaba estudiando o entendían que estabas estudiando, pero ellos tienen su vida. Entonces, si ellos quieren escuchar música, escuchan música. O sea, no era escucho música en mi cuarto, era de escucho música y a todo volumen en la sala (Berenice, G6).

			Lo cual, por supuesto, generaba distracciones, entorpecía la atención o generaba distracciones ante la clase que se estaba impartiendo. Otro fragmento de relato señala las dificultades para concentrarse, como el “ruido de televisión, que se iba el internet, el ruido en general de afuera” (Luis, G2).

			Lo mismo ocurría con actividades escolares de otro integrante de la familia, en tanto que tomaban cursos al mismo tiempo:

			En mi caso, por ejemplo, con mi hija, porque ella también en la mañana tomaba sus clases, luego estaba así al lado de mí, y pues luego cantan y así, y pues luego me daba pena participar porque se escuchaba la música y yo así de como ay, me tenía que mover un poquito. Pero luego era de como “mami es que ayúdame con esto”, entonces sí, como que repartir la atención de la clase, y de repente sí ayudarle, que no, que sí, y ya había días que sí me enojaba […]. Y pues ya de repente si era de “no te enojes”, y yo “es que, es que no me dejas concentrar, es que tú sí lo puedes hacer”. Pues ya, por ejemplo, este último semestre, bueno, para ella estuve como medio año para ella, sí se la pasó ella solita, me decía: “Ya ni te hablo, porque te enojas”; y yo “bueno, mejor” (Alma, G6).

			Las actividades de mamá comprometida con la educación de la hija, de alguna manera interferían con las actividades del ser estudiante universitario en pandemia. En otros casos, se despliega el entretenimiento ante las clases que dicen eran aburridas, lo que también entorpecía la atención para tomar las sesiones en línea. Los siguientes fragmentos, hilados como si se tratase de uno solo, nos dan cuenta de lo dicho:

			“Estar con el teléfono, en las redes sociales, así como comer, estar en el celular, la familia […] dormir” (Jesús, G3); “me decían, eran las cosas de la familia, ponte a hacer las cosas, ponte a cocinar” (Paula, G6); [como algunas clases eran] “muy tediosas, pues entonces uno se podía poner a comer, ver TV, estar en el celular, hacer los quehaceres, hacer de comer, hacer otras tareas, atender a la familia” (Fernanda, G2).

			Es indudable que la educación en línea abría la posibilidad de realizar otras actividades, importantes o de relajamiento. En especial cuando las cámaras no se prendían, pues al no sentirse percibidos, se podía hacer otra actividad o estar en otro lado, como ir al gimnasio o dormir, como lo han expresado diversos testimonios. En tal caso, los mismos estudiantes podían alertar a sus compañeros sobre si se les aludía o se les preguntaba en clase, para hacer acto de presencia, al menos con el micrófono. En otros momentos han señalado que mientras se tomaban clases había quien se metía a bañar, con una bocina conectada, para escuchar lo que decía el profesor. Actividades que, se advierte, son conocidas y realizadas no por uno, sino por varios estudiantes, es decir, compartían prácticas sociales.

			Las habilidades de los profesores

			Por un lado, se encuentra lo que dicen y hacen los estudiantes, y por el otro lo que dicen y hacen los profesores. La percepción que los primeros tienen sobre los segundos es de especial relevancia, dado que se suele esgrimir un papel de responsabilidad o irresponsabilidad hacia la comunidad estudiantil, no obstante, el papel que juega un profesor y la actitud que el grupo tiene hacia él también tiene implicaciones en el propio desarrollo de la clase o del propio conocimiento.

			En el caso de la pandemia y el uso de tecnologías para los cursos, algunos de los fragmentos de lo que expresan los estudiantes nos ilustran al respecto:

			Sí, utilizaban las TIC, pero, por ejemplo, eran PowerPoint, pero eran con pequeña letra, con 23 o 24 cuartillas de pura letra, y tenías que copiar o le tomábamos foto. Pero, lo peor es que cuando le tomas captura ni siquiera lo volvías a ver (Karla, G6).

			En otro registro se da cuenta de la condición del propio profesor y de su poco dominio sobre el uso de las tecnologías en condiciones pandémicas:

			Hay profesores que ya están muy grandes, ya personas de la tercera edad. Pues también para ellos yo creo que fue difícil, ¿no? También, adaptarse y poder dar las clases y, obviamente, tanto para ellos como para nosotros. Y ellos empezar a ocupar las máquinas y [nos decían]: “Cómo comparto esto, chicos, y qué puedo hacer”, y mostrar su interés. Yo creo que yo les pondría un ocho (Mariana, G5).

			Estudiantes quejándose sobre el hecho de que sus cursos eran aburridos, que los profesores leían como forma de clase, que no sabían usar las plataformas que se usaron en línea, que los propios alumnos debían solucionar ese tipo de situaciones y otras más. Esto también formó parte de la pandemia, esta percepción de que algo no estaba funcionando es parte de lo ocurrido durante el encierro. Por este tipo de situaciones parte de la comunidad estudiantil justificaba la realización simultánea de otras actividades que les generaran menos incomodidad o aburrición.

			Yo también les daría un ocho. Yo tuve que darles asesoría a muchos profesores porque sí tenían el interés, pero […] no sabían cómo, y justamente en su proceso de ellos, de ir aprendiendo, pues era que nosotros nos quedábamos atrás en conocimiento. Porque, obviamente, tenían la disposición, no todos, porque estoy segura que a todas nos tocó alguna vez “ay, no, el PDF, la presentación”, y háganle como puedan (Mafer, G5).

			Las formas de intercambio, de compartir conocimiento, ya sea en línea o presencial, tienen que ver con lo que justamente se comparte, con el discurso que se pone en juego, pero en el caso de las clases virtuales también tiene que ver con los recursos que se implementan como forma de mediación. Si se acentúa el discurso, hay que compartirlo de forma conveniente y que se comprenda, lo mismo que con las tecnologías, ya que, si éstas no se dominan, no hay transacción del saber.

			Nuevamente, cuando hablan sobre qué hacían sus profesores durante los cursos, las cosas se van dibujando desde el ángulo de la percepción social de los estudiantes:

			En la mayoría de los casos, los profes sólo hablaban y hablaban y hablaban. Cuando te tocaba exponer, pues lo exponías, leías tu tema, no había ese tema de participación, sólo era su cátedra y ya se acabó, el profesor W en estadística, con su pizarrón digital, sí explicaba y así (Oralia, G2).

			La percepción sobre la labor docente en la virtualidad se va dibujando con los relatos de los estudiantes, lo cual nos brinda una idea sobre cómo fue el desempeño de los profesores en este par de años. No obstante, no todo es de signo negativo o de crítica, pues también hay un reconocimiento de tipo actitudinal, que tiene que ver con percibir al otro y preocuparse por cómo se siente el otro en tiempos adversos: “Había profesores que se preocupaban mucho por cómo nos sentíamos nosotros, y entonces buscaban esa interacción y nos hacían participar” (Perla, G2).

			Los estudiantes cuentan que fueron pocos los que actuaron de esta manera; para esta comunidad era relevante que sucediera eso dadas las condiciones adversas en que se mantuvieron en tiempos de confinamiento, y en condiciones precarias las más de las veces para desarrollar sus actividades universitarias.

			Finalmente, debe reconocerse que hay estudiantes que reconocen el esfuerzo que algunos profesores realizaron durante este periodo de trabajo remoto, en el manejo de las denominadas nuevas tecnologías que se implementaron en este periodo, tal y como se reconoce conceptualmente: las representaciones sociales conciernen al conocimiento de la vida cotidiana, de sus actividades; devienen programas de percepción, son un tipo de construcciones que adquieren el estatus de “teorías ingenuas” y sirven de guías para la acción, como una especie de mediación que permite leer la realidad que se enfrenta (Jodelet y Guerrero, 2000: 10).

			Clases en línea: aprender o no aprender

			Fueron, en el caso que nos ocupa, prácticamente cuatro semestres en los cuales se pasó abruptamente de una forma conocida, dominada y tradicional de educación a una no totalmente innovadora (pues ya había sitios donde había sido puesta en marcha), pero sí forzada e impuesta, debido a la pandemia. Se partió de la práctica carencia de recursos e infraestructura y quedó, en los hechos, en manos de cada uno de los profesores, con sus recursos de internet, equipo y condiciones. Muchos profesores con hijos daban cursos en un espacio de 55 metros cuadrados donde alguien más tomaba clases. Los ruidos, internos y externos, eran una constante.

			Desde esa experiencia, desde ese pensamiento compartido, desde esa representación social en formación, es que la comunidad estudiantil se manifiesta, da cuenta de cómo significaron su experiencia educativa en línea. Desde esa posición es que narran su sentir, incluso dando cantidades de lo que creen es indicativo de cómo vivenciaron y sintieron el aprovechamiento y rendimiento de acuerdo a la atención depositada:

			Yo creo que como de un 100 %, en mi caso, un 40 % y era mucho, porque, como lo han estado mencionado mis compañeras, entre la familia, las distracciones del teléfono, entre que ya pasaba la mosca dos veces […]. O sea, en mi caso, yo si le ponía un 40 % de atención. Y siento que, siendo completamente sincera, dentro de las clases en línea yo no aprendí tanto como lo estoy haciendo ahora en presencial. O sea, si me preguntas cosas de lo que aprendí dentro de las clases en línea, sí me cuesta mucho recordar, porque no es lo mismo que yo diga [que] “estaba viendo TikTok cuando vimos esa clase” a estar diciendo “no pues, es que la maestra estaba explicando esto, esto y esto porque estábamos viendo esto, esto, y esto mientras estaba anotando en el pizarrón”. Entonces, en mi caso, yo relaciono mucho las cosas con lo que está pasando a mi alrededor para que yo me pueda acordar después (Alma, G6).

			Distintas son las variables que entran en juego al momento de dar cuenta de las actividades en línea. Desde las distracciones, como ya se ha mencionado, hasta la adaptación al manejo de las tecnologías en educación, pasando por el interés de los estudiantes y el manejo de los medios por parte de los profesores. Y por supuesto, el tipo de contenidos que cada materia maneja:

			A mí lo que me gustó bastante fue el haber descubierto las tecnologías, porque normalmente pues las ocupábamos para […] pues para interactuar en las redes sociales, pero […] con eso se abrieron bastantes cosas, se abrieron bastantes plataformas, en esas nuevas plataformas se abrieron como nuevas oportunidades, la pizarra, que el poder interactuar uno con el otro, hasta como que sacaron reacciones para mientras estabas en clases. Eso a mí se me hizo realmente muy interesante, y una organización, pero ahora en lo virtual, no era nada interesante, pero fue interesante descubrir esa parte para mí (Alex, G6).

			Si bien en diversos casos se expresa que también la comunidad estudiantil llegó sin conocer el manejo de las tecnologías aplicadas a la educación, hubo quien recurrió a “expertos”, a quienes ya manejaban esos dispositivos, y esto les resultó ventajoso, pues encontraron rutas para que lo que no se atendía en el momento pudiera atenderse después, por caso, grabando y revisando el material grabado, en el entendido de que no suele ocurrir que se grabe una clase y se revise tiempo después para aclarar lo que inicialmente no se comprendió. Mecanismos los hay, su uso es algo que tiene que ver con las prácticas cotidianas, también en términos del denominado repaso de anotaciones, grabaciones y relecturas. Todo lo cual implica entrar en la cultura del conocimiento.

			Al respecto, una estudiante es clara al señalar lo que en cierta medida le apoyó en este tramo educativo:

			Mi papá es ingeniero en sistemas, entonces dejaba grabando las clases para que, después, en mis tiempos libres poder darles mejor esa atención de que saben que ya en ese momento sí me pongo a hacerlo, y ya los paso a los apuntes, porque ésa es mi forma de que se me queden las cosas y ya (Rosy, G5).

			En efecto, puede no comprenderse en el momento lo que se está enseñando en la clase, pero teniendo acceso a la clase grabada puede, tiempo después, accederse a lo que se dijo. Sin embargo, para ello se requieren expertos apoyando, tipo zona de desarrollo próximo, o de andamiaje, como lo indican Vygotsky (1932) y Bruner (1990).

			En general, en términos categoriales, las clases en línea tienen, en voz de sus protagonistas, una significación del siguiente orden:

			Tediosas, porque implicó muchas cosas, tanto personales, desde enfermedades, hasta el poder tener tiempo para otras cosas (Luisa, G6).

			Fueron estresantes, por las cuestiones de la tarea, por cuestiones en que se puso en juego la salud mental de muchas personas, mmm […]. Sin dejar a un lado la salud que hubo del COVID y de todo lo que pasó. Fue un rollo de salud mental, que hubo que enfrentar lo que es quedarse en casa, enfermedad y educación. Todo eso se volvió muy difícil (Julieta, G5).

			Para mí, las clases virtuales fueron abrumantes, porque para mí el tiempo para ti o el tiempo para la familia ya no existía. Tanto docentes como alumnos creo que no respetaban los tiempos de cada uno, a veces mandaban mensajes a cierta hora para preguntar de la tarea, y se desarrolló mucho la empatía. Entonces a mí sí me mandaban mensaje, así fuera a las ocho o nueve, y tenías que contestar. Entonces, fueron abrumantes por la cantidad de tareas, el tiempo, y que, justo como lo mencionaban mis compañeras, sí acabas tarde muchas veces (María, G6).

			Para mí fueron interesantes, porque a pesar de que sí hubo cosas negativas también aprendimos bastante: a utilizar las plataformas, a organizarnos, a dedicarle tiempo a diferentes cuestiones, aprender a decir no, a convivir, a ser empáticos, y ya (Daniela, G5).

			Lo que se extrañaba, porque no había, era la interacción (Fernanda, G4).

			Yo creo que para todos [lo que se extrañaba] era la interacción (Pedro, G1).

			Pues creo que con los compañeros e incluso con los profesores, porque al ser en línea no se podían ver las emociones (Cristina, G2).

			Ante la pregunta sobre cómo fueron las clases en línea, resumiendo la experiencia en una frase, esto es lo que en general ha señalado la comunidad estudiantil. Así lo experimentaron y sintieron como grupo, y así lo expresan; es una constante en los relatos que se encuentren más cosas negativas que positivas. Por caso, cuando hablan de que se generó empatía, señalan que tenían la necesidad de responder o hacer actividades fuera del horario habitual. Esa ambivalencia se muestra, asimismo, cuando se habla del uso de las tecnologías, al aducir que “aprendieron” a utilizarlas, aunque no del todo.

			Y no podría ser de otro modo, baste recordar que las actitudes, como las ha trabajado la psicología social, señalan ese vínculo afectivo y evaluativo con respecto a un objeto, personaje o suceso, en este caso las clases virtuales. En efecto, las actitudes son esa especie de asociación que se establece entre un grupo y un objeto en una situación social determinada, tal asociación da lugar a una evaluación o un sentimiento según se haya experimentado (Quiroz, 2004). Esto es, se emite un juicio evaluativo sobre la situación social, representando una actitud propensa hacia lo favorable o desfavorable de esa situación o acontecimiento. Es una forma práctica de enfrentar la realidad social (Guimelli, 2004). Todo este dispositivo, en medio de un entramado social, cultural y, en este caso, de salud, como fue la pandemia, es el marco desde donde se enuncia lo que estamos reconstruyendo.

			Igualmente, queda claro, a través de los testimonios, que cuando se habla de clases en línea se cuelan las clases presenciales, porque es la otra forma que conocen sobre cómo se va forjando el conocimiento en el ámbito educativo, en el salón de clases, en las universidades.

			Las clases presenciales: el retorno

			Habitualmente hemos estado en clases presenciales en todos los niveles educativos previos: primaria, secundaria, bachillerato y, por lo general, en las universidades. Haberlo vivido y significado brinda un marco de comparación, pues a partir de este conocimiento y su puesta en práctica es que lo otro, lo nuevo, lo que está llegando, tal y como lo señalan las representaciones sociales (Moscovici 1961; Jodelet, 1984; Quiroz, 2004), va adquiriendo acomodo en viejos saberes, pues desde ese conocimiento previo se evalúa y considera lo nuevo; lo virtual se asimila desde lo presencial. De eso nos damos cuenta cuando en entrevistas y grupos de discusión la comunidad estudiantil expresa su sentir sobre la enseñanza en tiempos de pandemia, cuando lo presencial se imposibilitaba.

			Ya en clases, en los edificios de la UPN, los estudiantes pudieron expresar sus consideraciones sobre una y otra modalidad en la que han estado inmiscuidos para formarse como futuros profesionistas. En ese sentido, las clases presenciales generan marcos que permiten la comparación con las clases virtuales: unas y otras actividades entran en categorizaciones sociales donde las primeras se conocen y dominan, y las segundas se desconocen y manejan poco. Desde la relativa comodidad que brinda estar en las instalaciones universitarias, se permiten esgrimir discursos sobre lo que experimentaron recientemente, lo virtual, y lo que ya han conocido previamente y que retomaron en pospandemia (si el término puede emplearse). Desde estas perspectivas se van reconstruyendo los relatos que manifiestan quienes estudian en la UPN.

			En lo personal, yo, lo que yo sí más extrañaba era poder ver y estar en la universidad en físico, irme aquí en la biblioteca. Si tengo tiempo libre, voy a la biblioteca, llevo mi compu, estoy ahí tranquila, y pues en mi casa era como que […] muchas distracciones, realmente no, pero sentía que perdía mucho el tiempo. Y aquí puedes ir a deporte, puedes ir a comer, puedes quedarte de ver con tus amigas, tienes varios lugares cerca, como la biblioteca. Y pues […] eso era lo que realmente extrañaba (Perla, G6).

			El tiempo es otro

			Llegar y estar en la UPN, en sus instalaciones, marca una dinámica temporal distinta a la experimentada durante la pandemia. El traslado es uno de los aspectos más relevantes al respecto, ya que moverse del domicilio a la universidad trae consigo la inversión de tiempo y dinero, porque debe pagarse el transporte. Lo mismo sucede con el retorno. No obstante, los estudiantes pueden dedicarse a la lectura en ese trayecto. De igual forma, no siempre hay condiciones para hacer dos actividades al mismo tiempo, como ocurría cuando se estaba en modo remoto y se fingía que se estaba tomando la clase. Asimismo, entre clase y clase puede no haber pausa ni receso, y en caso de que haya es posible interactuar o intercambiar puntos de vista cara a cara con otros compañeros del salón, del semestre o de otros semestres.

			Mientras que en los cursos a distancia la lentitud podía ser la marca temporal, en el caso presencial podría hablarse de rapidez; la dinámica, hay que acentuarlo, es diferente. El tiempo social se dimensiona desde las prácticas sociales, se significa por la forma en que los grupos experimentan estas prácticas y cómo las van narrando. Tal y como podremos ver en los siguientes fragmentos de las narraciones que hicieron los estudiantes acerca del traslado de la casa a la universidad:

			Pues puedes venir con tus audífonos, escuchando tu música, leyendo, puedes leer el libro de la universidad. En mi caso, luego en mi casa, me costaba trabajo leer el libro de la universidad, en cuanto vengo de camino, vengo leyendo el libro o [leyendo] en el teléfono. Y si vengo sentada, claro, pues ya puedo leer y aprovechar el traslado, y en casa no podía yo hacer eso, porque no tenía como […] ese espacio (Laura, G6).

			Es cierto que con las clases en línea y con cámara apagada, se podían realizar otras actividades: atender a los hijos, hacer artesanías, atender otras conversaciones en el celular, realizar ejercicio, lo cual se complica en un salón por las condiciones de grupo y la copresencia en que se encuentran, el comportamiento ante los otros obliga, pues se puede chatear durante la clase, pero si el docente se percata de ello hay consecuencias, como que se les pregunte sobre el tema revisado. El grupo tiene un peso significativo en la modalidad presencial. Y esto constituye una presión, ya que, como lo han señalado los teóricos, lo que realizamos, decimos, pensamos o expresamos de cierta forma necesita estar validado por el grupo (Feliu i Samuel-Lajeunesse, 2004).

			Lo cual se incorpora a lo personal, es decir, que lo que los otros dicen sobre nosotros se interioriza y nos va dibujando, validando y generando identificaciones; por eso, si los otros no están presentes, podemos no arreglarnos porque nadie se percatará de ello, cuestión que una estudiante narra de la siguiente forma:

			Yo considero que sí lo vale, porque pues no es lo mismo con que te levantes y des cinco pasitos y ya te vayas a sentar al escritorio, y prendas la computadora, y ya tomes clase. Eso lo hace más tedioso, y eso que no me hago tres, dos horas de camino, entonces […]. Sí lo vale completamente, porque pues ya mínimo sabes que te tienes que levantar temprano, te arreglas. Y eso te ayuda emocionalmente también, o sea, ponerte bonita y decir: “Me veo muy bonita”, pues ya vas con otro tipo de actitud. Y muchas veces, e incluso yo creo que el simple hecho de tomar las clases en pijama o estar todo el día en pijama, al menos a mí sí me llegó a afectar emocionalmente, porque todo el día en pijama, nada más párate, siéntate, ahora vete a tu cama a hacer tarea o vete a dormir, y luego vuélvete a levantar […] (Fernanda, G5).

			El tiempo es social, lo ha dicho Ricoeur (1985), pues se va significando según las experiencias que se le endosan y cómo se va narrando; el tiempo se regula de acuerdo con lo que signifique para los grupos donde estamos inscritos, como los de profesores o estudiantes, y desde dicha posición se va experimentando y delineando el transcurrir de las horas, como lo presenta una alumna: 

			También pues como que cambian los horarios, rutinas y todo; porque yo me levantaba a las diez, y desayunaba como a las once, y así. No me daba tanta hambre en las clases, y ahorita, por ejemplo, ya tengo hambre, desayuno antes para durar en las clases (María, G2).

			Extrañan tomar clases y poder comer al mismo tiempo, pues ahora deben moverse al comedor de estudiantes o llevar preparado algo y consumirlo frente a los otros, siempre los otros, que lanzan miradas y comentarios, lo cual no resulta siempre cómodo. Asimismo, no siempre se percibe cómodo el traslado, pues la comunidad estudiantil suele narrar que emplean entre una y tres horas en promedio para llegar a la universidad:

			Yo hago dos horas para llegar, y a veces tres horas para regresar a casa, también trabajo y no lo voy a negar, es bien difícil. Pero no lo cambiaría por la virtualidad, yo prefiero lo presencial porque aprendo mejor y socializo, estoy con mis amigos. Obviamente, no he podido acostumbrarme, porque me levanto a las cuatro a. m., pero con el tiempo me adaptaré. Además, es mi último año y no quiero que sea virtual (Karla, G5).

			El tiempo de traslado se mira como un sacrificio necesario por lo presencial, por estar en la universidad de forma física, por tomar clases y ver a los amigos. Y por salir, finalmente, del confinamiento y de la dinámica muchas veces incómoda que se experimentaba durante las clases en línea. Una forma ambivalente, como otros procesos que se han narrado en apartados anteriores, pues es eso justamente lo que va configurando las actividades escolares, ya sea en línea o de forma presencial.

			La relación con la temporalidad y sus dinámicas se va a ir configurando según las condiciones en que éstas se desarrollen, ya sea en un departamento de 55 metros cuadrados y compartido, en una casa amplia con jardín, en una habitación compartida, incluido el ruido del domicilio, todo esto va a jugar un papel en la forma en que se significa el tiempo. Puede advertirse que al hablar del tiempo se cuela el espacio, lo cual es inevitable, porque el primero va aunado a lo segundo: tiempo y espacio no pueden separarse del todo, no cuando hay algo que vivenciar en ambas dimensiones, como la espera, ese tiempo y espacio conjunto, pensando en las salas de espera.

			Los espacios de relaciones

			La espera se hace en un sitio, y en esos lugares pueden realizarse múltiples actividades, como relacionarse, interactuar, mirar rostros y gestos. Pero, asimismo, el lugar impone una dinámica, pues delinea qué puede hacerse, el tipo de interacción que puede darse y el tipo de expresiones del habla y gestuales que pueden manifestarse frente al grupo y al docente. Por ejemplo, no se habla del mismo modo en el comedor que en el aula de clases, en el patio que en el auditorio.

			El siguiente fragmento da cuenta de este cambio, de esta dinámica, de lo que significa para quienes regresan a clases presenciales:

			Pues yo siento que […] pues la compañía, o sea, en mi caso a mi sí me daban como ese lugar para estudiar, pero cuando quería comentar algo era como […] “está hablando el profesor, no lo quiero interrumpir”. Y, por ejemplo, aquí cuando está hablando el profesor con mi compañera estoy de “y es así o está bien”. Pero ya es como de […] si tienes duda, pues levantas o alzas la mano, y si no te contestan, pues ya hasta que te contesten. Pero siento que es lo que más extrañaba, o sea, poder comentar las ideas, las dudas, tanto con profesores como con compañeros (Ferchis, G6).

			La participación en clase es algo que, señalan en más de una ocasión, no se podía efectuar en línea, ya fuera porque no se tenía la cámara prendida, porque el profesor no veía a todos en su pantalla o porque se centraba en pocas personas. Pareciera que la actividad académica anhelada, representada, requiere de presencialidad: el espacio se va haciendo según ciertas prácticas, su uso social lo delinean sus participantes, se va acomodando a los requerimientos de sus grupos. Son las prácticas sociales las que configuran al espacio, y ahí se depositan sus experiencias.

			Se desarrollaron distintas actividades en línea, como conferencias, coloquios, congresos, foros, encuentros, no obstante, para una buena parte de los miembros de la comunidad estudiantil eso no es lo que se representan o significan como coloquios, congresos, etcéteras, pareciera que lo presencial envuelve a esos eventos:

			Yo, por ejemplo, ay, perdón, yo sí extrañaba mucho esa parte de […] A mí me tocó, o bueno, nos tocó en primer semestre, cuando hicieron una jornada, no sé cómo se llama, de conferencias y a mí, por ejemplo, todo eso me gusta mucho, ¿no?, cuando hacen eventos […] Todo eso, pues que […] se hacía en línea, pero que no es lo mismo (Norma, G5).

			Los eventos colectivos de manera presencial, donde se puede no sólo escuchar a expertos, sino preguntarles, establecer un diálogo, una interacción, convocan a estudiantes que desean formarse en las disciplinas que la UPN oferta, y eso habrá que considerarlo a mediano plazo, en tanto que rebasa la actividad en el aula. Y les resulta de especial interés, según expresan.

			Las formas y posibilidades que brinda un aula son diversas, tanto para integrarse en cuanto grupo como para dar vida a subgrupos que tendrán sus propias maneras de interacción y relación, como puede advertirse en el siguiente relato:

			En nuestra clase, en la tarde, por lo que yo veo en este grupo, son unidos, por lo que sí son […] O a lo menor sí tendrán sus grupitos, pero son muy unidos […] Aquí, yo he visto cuando se van a desayunar, y están todos en la fila, y ya dicen: “No, hay que esperarlo”; como que son […] ¿cómo se dirá?, pues sí, unidos, organizados (Alondra, G3).

			Este modo de organizarse, como le denominan, es parte de lo que se posibilita en las instalaciones de la universidad; desde los salones, la biblioteca, el comedor, las copias, la grupalidad va tejiéndose: arman acuerdos, delinean ciertas convenciones, proyectan fines, valores comunes y formas compartidas de cómo enfrentar ciertas situaciones (Bartlett, 1995). Esto que ponen en marcha, como guía para proceder, constituye una forma de las representaciones sociales acerca de cómo actuar en ciertos escenarios y, como grupo, lograr ciertos objetivos: invertir menos tiempo para comer en grupalidad, para después estar en clases o partir a casa. Y en este caso proceden, según se mira, eficazmente.

			Los grupos van dejando ver sus actitudes, sus percepciones, sus representaciones, sus formas de proceder en la vida cotidiana en distintas situaciones, como en las maneras de relacionarse, por caso la socialización y la interacción.

			Dinámica cotidiana: interacción y socialización

			La universidad, con sus puertas abiertas y espacios donde da cabida a su comunidad, sus lugares, donde se posibilita el intercambio, el diálogo, el percibir el gesto, donde pueden mostrarse las emociones y que en el interlocutor haya reciprocidad, es una institución que se sitúa como noble, como una instancia que apapacha, como esa “segunda casa” que han mencionado los estudiantes en distintos momentos.

			La institución es una serie de edificios, sitios, momentos, docentes, trabajadores, burocracias, pero también es una serie de dinámicas, tan disímiles, que se van narrando de formas canónicas (Bruner, 2014), de acuerdo a lo que es significativo: 

			Lo que más me gusta de entrar a clases, es justo el contacto que tienes con tus compañeras, las dinámicas, pones más atención […] Y sí, es agarrar ese hábito de cómo dormir, cuánto duermes, el trayecto que te haces, porque, aunque no parezca, e incluso los trayectos son cansados, por ejemplo, mi compañera que toma cinco transportes, es cansado estar en cinco transportes. Pero se disfruta (Majo, G6).

			La UPN lo vale, como lo expresa una estudiante: “Me siento más orgullosa al decir que estoy en la Universidad Pedagógica” (Alondra, G3).

			Y cuando se les pregunta qué extrañaban de las clases presenciales, una profusión de detalles se van hilando, como un gran argumento: “Yo creo que para todos era la interacción” (Alejandra, G4). Es algo recurrente, esa forma algo añeja en que la gente va relacionándose, mirándose, sintiéndose, sabiendo que alguien más está ahí.

			Lo virtual no ha logrado suplir eso que a principios del siglo XX la psicología social esgrimió como su objeto de estudio, eso que se encuentra entre las personas (no dentro de las personas), eso que permite que alguien diga o haga algo y otra persona le responda; esa influencia social, mutua, entre sus participantes, que se relata de distintas formas, como puede advertirse enseguida:

			El regreso a lo presencial es de las cosas que más me emocionan en la universidad, ya que podría conocer a mis profesores y relacionarme de manera presencial con mis amigos, salir de casa, respirar y ver otras caras, aunque sea con cubrebocas (Karla, G5). 

			[...] antes no había tanta comunicación entre profesores-alumnos; ahora sí hay interacción (María, G6). 

			[...] platicar con los compañeros (Rocío, G5). 

			[...] la interacción con mis compañeros (Alma, G1). 

			[...] la escuela, interacción, los trabajos en equipo y que ya te puedes poner de acuerdo con las personas porque en línea a veces no contestaban los mensajes (Ale, G1). 

			[...] lo mismo, a mí me gustan las canchas, la de basquetbol, me gusta ir a jugar (José, G1). 

			[...] vivir la experiencia en vivo (Fernanda, G1).

			Socializar es importante, es introducir en la vida social y cultural a las personas. Y una instancia de socialización es la escuela. En este caso, la universidad funge como un vehículo de socialización secundaria, dado su papel de inculcar conocimiento especializado que, en diversas ocasiones, colisiona con el conocimiento de sentido común, con ese saber de socialización primaria. El conocimiento de corte científico no siempre concuerda con el conocimiento de la vida cotidiana.

			Relacionarse con los otros de forma presencial, interiorizar normas, roles, papeles, tareas, planear, tener fines, es algo que los grupos y la socialización van forjando. Es algo que comparten como perspectiva, como visión, es una forma de percepción social. Y pareciera que los estudiantes perciben de mejor forma la actividad del docente:

			A mí me gusta mucho todo, conocer la universidad, la escuela en sí y la enseñanza (Fer, G1). 

			[...] los profesores comparten las experiencias con nosotros; y la biblioteca, siempre me han gustado mucho las bibliotecas (Perla, G4). 

			[...] el poder sentirme universitario ahora sí (Jessica, G1). 

			[...] a mí me gusta todo de la universidad, y el transporte porque antes sólo había para trabajadores y ahorita ya hay de Barranca a la universidad (Carla, G1).

			La universidad son sus relaciones, sus intercambios, con profesores y estudiantes; sus posibilidades, como el transporte de la institución a un metro, aligerando el largo tiempo que se experimenta en el colectivo. Son sitios de reposo, como los jardines, y de tareas, como la biblioteca, ahí se trasladan con sus sentimientos los estudiantes, lo cual se les puede notar al interactuar.

			Regresar a clases presenciales fue para mí toda una travesía, enfrentarme de nuevo a las desmañanadas, el tráfico, el transporte. El primer día de clases presenciales […] fue muy emotivo, experimentando con la tecnología, y ver de nuevo a mis compañeros y amigos, pero también fue muy agotador (Mónica, G4).

			[...] sin embargo, ya era necesario regresar, pues finalmente estamos inscritos a una modalidad presencial. Ya finalmente estamos en nuestro último año de carrera y también hace falta tener contacto cara a cara, hacer algunas prácticas para que no todo sea teórico (Perla, G5). 

			[...] fue un gran alivio para mí estar de nuevo con mis compañeros, pues ahora me encuentro en séptimo semestre y considero que se perdieron muchas experiencias y actividades para nuestra formación (Zoe, G6). 

			[...] está muy increíble regresar de nuevo a clases, con una manera diferente de ver y valorar las cosas. Éste es el último año de mi carrera y me siento emocionada, nerviosa, confundida, pero con muchas ganas de aprender (Tere, G6).

			En efecto, se volvía necesario el retorno a actividades relativamente normales, retornar a lo conocido con los conocidos, para poder platicar y hablar sobre la formación universitaria. El diálogo es más viable de frente, cara a cara, sin pantalla de por medio. Y eso se extrañaba, según se puede leer en los testimonios. Además de que también se asume que en un modo presencial hay más conocimiento que compartir y adquirir. Poco se señala de este ámbito, pero se llegan a mencionar algunos puntos al respecto. En especial cuando son estudiantes de los últimos semestres: la sensación de concluir estudios sin cursar materias en el aula conocida tiene cierto peso y se percibe como que algo falta, que cierto saber queda incompleto.

			Y luego viene la metáfora con la cual tratar de explicar lo ocurrido entre pandemia y pospandemia, lo cual brinda cierta seguridad:

			Yo creo que después de una lluvia con tormenta siempre sale un arcoíris, así es como veo en esta etapa de COVID o tiempo de pandemia, que se puede decir que sobrevivimos. Yo creo que tras todo esto que pasó supimos valorar todo en general y nos queda como una experiencia más (Mary, G6).

			Los estudiantes terminan por usar metáforas como la tormenta y la calma para dar cuenta de la pandemia y la pospandemia; la metáfora es una de las mejores maneras en que el pensamiento puede expresarse y clarificarse, porque acerca a lo conocido, a lo cotidiano, “en español una metáfora es una palabra o frase que para decir una cosa nunca dice lo que quiere decir, sino otra cosa que se le parece, y si lo vuelve a intentar, podrá quizá acercarse un poco más” (Fernández, 2022: 8). El pensamiento se hace presente como otra cosa, a veces como analogía, casi siempre sobre la base de lo conocido, de lo familiar, que es lo que presuponen las representaciones sociales.

			Pensar lo presencial comparándolo con lo virtual, dos momentos en que se estaba en formación y aprendiendo, resulta una constante en los testimonios. Son tiempos donde el pasado reciente está presente, pues el pasado no termina de pasar. Esa sensación del tiempo pandémico está presente en las narraciones y pone de manifiesto el deseo de lo conocido, de estar en un campo de dominio, como han sido las clases presenciales a lo largo de los años. Durante largo tiempo se han habituado a tener ciertas dinámicas, interacciones y comunicaciones en un orden de copresencia. De mirar los gestos de quien habla, de saber los movimientos del interlocutor, de mirarse para tomar turnos y participar. En ese sentido, hay que entender que el proceso de enseñanza-aprendizaje es un fenómeno de orden psicosocial y pensar el actuar de los estudiantes como algo contextual y situacional; en consecuencia, hay que ver la enseñanza y el aprendizaje como un proceso de comunicación (Edwards y Mercer, 1988).

			En efecto, lo que se pone de manifiesto, asimismo, es la forma en que el pensamiento, el sentimiento y el comportamiento de las personas se ven influenciados por la presencia de otros, ya sea real, imaginaria o implícita, y esto termina por configurar a ese pensamiento, sentimiento o comportamiento como algo grupal, algo de configuración social.

			En ese sentido, una clase no es un mero conjunto de individuos, sino un grupo psicosocial con estructuras, normas y metas específicas y, por otro lado, por la sencilla razón de lo que conlleva el proceso de socialización: influencia entre pares y del profesor hacia los estudiantes, lo que acarrea una cierta forma de edificación del conocimiento en clase y la aprehensión de una determinada cultura escolar, y es lo que demandan los estudiantes en sus relatos, para formarse en una disciplina a la que se inscribieron semestres atrás y que sienten que se les estaba yendo por las condiciones de la pandemia. De ahí su demanda de retornar al modo presencial, donde ahora se encuentran, porque comparten una actitud, una idea, una representación sobre las clases en un entorno presencial.

		

	
		
			APRENDIENDO, COMPARTIENDO 
Y CONVIVIENDO JUNTOS

			Las representaciones sociales nos indican cómo es que se va compartiendo una mirada y comprensión sobre el mundo, cómo es que la realidad se va mirando bajo una misma perspectiva, por caso, considerar que es mejor la vida natural que la vida artificial, una situación que lleva a la gente a buscar la “naturaleza” ante determinados malestares corporales que se experimentan; se asume que el cuerpo humano es sano naturalmente y que aquello que los aqueja o lo enferma es la vida artificial (Farr, 1984). Es ése un pensamiento social, un pensamiento compartido, una forma de percepción social, una representación social.

			Dichas percepciones y representaciones se van configurando discursivamente, mediante intercambios verbales, principalmente a través de las conversaciones. La psicología general, como lo ha señalado Bruner (2014), se ha interesado más en el comportamiento que en lo que la gente dice. El interés se deposita en las acciones antes que en lo que se dice sobre las acciones mismas. No obstante, las intenciones humanas y la cultura que la delinea se realizan en cierta medida por transacciones discursivas, por intercambios simbólicos, por mediación de la palabra. La vida y la mente humana se van realizando mediante “patrones inherentes a los sistemas simbólicos de la cultura: sus modalidades de lenguaje y discurso, las formas de explicación lógica y narrativa, y los patrones de vida comunitaria mutuamente interdependientes” (Bruner, 1990: 48).

			Y para entender lo que las personas sienten, piensan y expresan, hay que hurgar en esos patrones culturales, que se ponen de manifiesto, en cierta forma, en los discursos que se expresan, en las narrativas. Y eso es justamente lo que expresan estudiantes de distintos niveles al momento de ser interrogados sobre las condiciones en que se van formando, sea como seres humanos o como universitarios, la cultura “la aprendemos al tiempo que aprendemos a usar el lenguaje que adquirimos y a realizar las transacciones interpersonales que requiere la vida comunitaria” (Bruner, 1990: 49). La vida en común posibilita que los discursos y narraciones sean semejantes cuando se habla sobre temas de interés para un grupo o colectividad.

			La relevancia del pensamiento social, al dar cuenta de procesos educativos o de compartir conocimiento, es que permite vislumbrar lo que se encuentra entre las personas, esto es, se pueden observar las relaciones, las interacciones y la producción de lo común que las personas despliegan en un entorno educativo: qué se piensa, dice o se hace juntos. Por ejemplo, cómo se experimenta o significa la vida en un marco universitario.

			La vida universitaria

			Habitar unas instalaciones universitarias trae consigo una serie de experiencias y significados sobre lo que es estudiar en una institución de este tipo. No da lo mismo tomar clases en línea que de forma presencial, pues se experimenta un cambio y una sensación particular, ya que al instalarse en los edificios de manera física se generan emociones diversas:

			Porque cuando me enteré que iba a entrar a la universidad fue mucha emoción, pero mucha decepción de que haya sido en línea, y en tanto interacción también me costó mucho trabajo porque creo que cuando empezó lo de la pandemia todo fue por medio del teléfono entonces ahorita se me dificulta el volver a agarrar confianza de inmediato (Mafer, G2).

			Más aún, se llega a expresar la sensación de estar en las instalaciones: “Yo también quería decir que el espacio, porque es totalmente distinto el estar aquí y el conocer la escuela, me da otro sentimiento totalmente diferente, es un lugar a donde vengo exclusivamente a estudiar” (Alexa, G1).

			En efecto, habitar un espacio es significarlo de distintas formas y en comunidad; es experimentar emociones y situaciones que implican a sus participantes: “la universidad es una institución social que se construye y deconstruye constantemente en los procesos conversacionales dados en la vida cotidiana” (Murcia, 2009: 236).

			Es un escenario donde lo formal y lo informal confluyen, la no linealidad se manifiesta, muy a pesar de sus formas institucionales, y sus formas de intercambio discursivo y afectivo son variadas, pero, al mismo tiempo, este escenario constituye un marco donde se hace inteligible parte de la cultura (Bruner, 1997). Se piensa desde la universidad.

			A su vez, la universidad se plantea como una alternativa, una forma de no de estar en otro sitio, una opción a la vida problemática en familia: “A mí me gusta mucho venir porque, aunque es mucho trayecto, te ayuda, te desconectas de todo, de estar en tu casa, me gusta mucho estar aquí” (Ale, G3).

			En efecto, la universidad se convierte también en un sitio de abrigo, distinto de situaciones incómodas que no se quieren enfrentar en el domicilio. En distintos momentos, los estudiantes han manifestado que no quieren estar en casa debido a que les ponen a “hacer quehacer”, “la comida” y otras actividades domésticas, porque las familias consideran que “no estamos yendo a la universidad”. En consecuencia, asistir a la UPN, a pesar de los largos trayectos que eso significa para muchos de los alumnos, es una actividad gratificante, electiva, afectiva y que llena de gusto.

			En esa lógica, los imaginarios instituidos tanto por la universidad como por el Estado tienen cierto sentido en la lógica del día a día, pues es ahí donde se habla sobre lo que debe ser una institución educativa, donde igualmente se comparten imaginarios que ayudan a los grupos a organizar sus dinámicas desde perspectivas que los acercan o alejan de la propia universidad. De este modo,

			Mientras mejores sean los procesos de participación en la construcción de estos simbólicos que guían la universidad, mayores posibilidades hay de que las comunidades los consideren como los suyos propios, así en el fondo se estén dando ebulliciones hacia nuevas transformaciones (Murcia, 2009: 237).

			Es cuestión de traer a colación lo enunciado por los estudiantes de esta comunidad educativa: “pertenencia a la universidad, se siente como orgullo” (Bertha, G3), esto, con respecto al sentido de estar en un sitio apacible, grato, puesto que las cosas son “diferentes, pero agradables; al principio fue difícil, ya después me adapté, pero mil veces prefiero estar aquí [en la universidad]” (Xóchitl, G3).

			El sentido de pertenencia, de ser partícipes de un espacio, brinda cobijo, ya que los estudiantes están en un espacio al que aspiran, que se torna en referencia y preferencia; al percibir de esta manera su estancia, su permanencia en la UPN, los estudiantes son parte de una comunidad imaginada y vivida, que también se percibe de forma positiva y les permite inscribirse categorialmente en un grupo con marcadas señales de lo bien visto y valorado. Lo mismo con sus compañeros de universidad. Esto se ampliará más adelante.

			Instalaciones universitarias: significar y practicar

			La universidad está constituida por una variedad de elementos: su comunidad, sus estudiantes, sus profesores, sus trabajadores, se ha insistido una y otra vez. No obstante, también está constituida por sus instalaciones, sus espacios, sus pasillos, aulas, emplazamientos, sus posibilidades de interacción, de intercambio, de retener a sus integrantes para que realicen diversas actividades, además de, por supuesto, formarse en alguna de sus licenciaturas.

			Relaciones, interacciones y prácticas sociales disímiles se despliegan en los espacios de la universidad, como se ha señalado, no sólo para tomar cursos, sino para adquirir destrezas físicas en deportes, alimentarse para seguir atentos a las clases, charlar y hasta divertirse. Las denominadas actividades presenciales posibilitan esto y más, y los estudiantes lo advierten en sus narraciones, en especial las personas que pisan por vez primera sus instalaciones; hay quien expresa que al entrar a la UPN le llamó la atención “la cantidad enorme de salones, la explanada, los arbolitos […] Fue como que muy bonito, muy triangular, no sé cómo decirlo […] está muy bonita la escuela” (Claudia, G4). La sensación de lo estético aparece en los testimonios recabados en la investigación; se asoma, por mucho, un relato afectivo, que indica un vínculo con los sitios que configuran la universidad, una actitud muy favorable evaluativamente. Nótese ese sentido expresado en las siguientes líneas: 

			Hasta la presumes. Ya le tomas fotos, pues presumes que estás en la universidad, o en tu platica, ya no estás que […] hablando de lo escolar o de tus clases, sino de “fui a la escuela y pasó esto, y el salón está bien chiquito”. O sea, les platicas a tus papás o a las personas con la que estás, todo lo que tiene, ¿no? Tiene un gimnasio, comedor […]. Les platicas de la estructura de la universidad, para que se den una idea de dónde está (Alicia, G3).

			En la página oficial de la UPN se indica que fue creada por mandato del presidente el 25 de agosto de 1978: “El Decreto de Creación encomienda a la UPN prestar, desarrollar y orientar servicios educativos de tipo superior orientados a la formación de profesionales de la educación de acuerdo a las necesidades del país” (UPN, 2022). En otras páginas oficiales puede leerse que los maestros Teodoro González de León (1926-2016) y Abraham Zabludovsky (1924-2003) fueron quienes desarrollaron “obras emblemáticas” como el Fondo de Cultura Económica, el Colegio de México y la Universidad Pedagógica Nacional, que son edificios contiguos. Asimismo, se advierte que “Vivimos la vida universitaria dentro de una obra de arte que, a lo largo del día y de la noche, refleja las luces y sombras que brotan de la mezcla del mármol y el concreto cincelados”. Además de que es un patrimonio cultural universitario.

			Quizá sea toda esta aura la que impresiona a propios y extraños cuando entran a las instalaciones de mármol, siendo este aspecto el que desea compartirse, mostrar, para indicar que ahí está uno y que va a estudiar, entre otras cosas:

			Les presumes, ¿no? Es como algo que… otros que van en la UNAM o en UAM tuvieron la oportunidad de entrar antes de la pandemia, pues te presumían, ¿no? Y llegas y dices: “Ay, mi escuela está bien bonita” […] yo traje a mi novio una vez, y él va en el Poli, dijo: “Ay, está bien bonita”. Yo hasta le hacía videollamada a mi mamá, y presumes el lugar en donde te estás encontrando, el lugar donde estás tomando tus clases, ¿no? (Evelyn, G3).

			Y es que, en buena medida, entrar a una universidad implica ser impactado en múltiples dimensiones, algunas de las cuales las tenemos presentes, otras no tanto, desde los estudios hasta sus instalaciones. Formarse profesionalmente puede ser una de las principales áreas o funciones de la universidad, no obstante, van apareciendo otras que cobran su relevancia para la comunidad estudiantil, como el propio desarrollo personal y las relaciones e interacciones sociales que hacen de las personas entidades sociales. Así, por ejemplo, pueden expresar que estar en la universidad implica 

			Tener una compañera o varias compañeras, que cuando tenemos hambre, es decir, que uno se forme en el comedor, porque es de una hora, hora y media que entres, y que otros paguen y saquen sus tickets. También es esto de ir a la biblioteca, de aprender a buscar un libro, de sacarlo. O perderte, porque yo me perdí, yo dije: “Éste no es mi salón”. Y le dije a un compañero: “Éste no es mi salón”; y me dijo: “¿Qué estás buscando?”, y le dije, y hasta me llevó. Entonces, es aprender toda esta experiencia de ver muchas personas en todos lados, en el pasto, en las canchas, escuchar gritos, de que se están riendo o que ya están platicando (Lucero, G4).

			Las actitudes, que son una especie de marco perceptual que posibilitan que se mire la realidad, como las personas, las experiencias o los objetos, como los edificios, desde una perspectiva u orientación, esto es, una visión en común. Eso se tiene al momento de dar cuenta de lo que representan las instalaciones de la universidad. Por eso es que se esgrime cierta afectividad, por el vínculo que se va generando, al momento de expresarse sobre su estancia en dicha comunidad: “es el lugar que va a hacer tu segunda casa, porque luego pasas más tiempo en la universidad” (Alicia, G3). Más aún, la siguiente expresión desarrolla esa sensación que se experimenta al entrar por vez primera a la UPN:

			Cuando entré por primera vez a las instalaciones, fue hace como dos años, que vine ver a mi hermana, en un auditorio; ella es egresada de Psicología Educativa y está haciendo su servicio apenas […]. Yo me enamoré de la escuela; iba en la prepa y cuando entré dije: “No manches, está bien grandota, es inmensa”. Y me trajo al comedor, por cinco pesos, hasta te emocionas. Aparte de ello, yo me siento orgullosa porque es muy impresionante que tú digas que estás estudiando en la Universidad Pedagógica […]. Es así de “mira, ésta es mi escuela”. Pasas por la [avenida] Picacho y dices: “Toda ésa es mi escuela”. Es emocionante. Para mí es mucho orgullo decir que estoy aquí, en la universidad, decir que estoy estudiando aquí, está muy padre (Elena, G3).

			En este caso, la universidad es un sitio donde ser estudiante adquiere un rol protagónico, y lo es también en la construcción del propio espacio mediante su participación, lo que amplía las miras sobre la concepción de la propia institución, más extensa y compleja: ser, vivir y hacer la propia universidad, a su vez va forjando a la comunidad estudiantil. En consecuencia, hay que conocer la universidad para circularla, habitarla y hacerla propia. Así, ser universitario es pertenecer a una comunidad y un recorrido, además de delinear principios de identidad social que se van compartiendo en un tiempo y espacio comunes, como estudiantes, como docentes y como trabajadores (Franco et al., 2019).

			Con distintas prácticas sociales, el proceso aparentemente personal va transmutándose en una visión colectiva, en un espacio que así lo va forjando. Los estudiantes expresan, de manera grupal o en narraciones escritas esa percepción compartida: 

			Aparte de que no sólo estudias, si no que te da muchas oportunidades, por ejemplo, en las copias, están muy baratas; el comedor; puedes estar en el gimnasio, en clases de danza, te dan cursos de inglés, el transporte. O sea, es una escuela muy completa, yo siento, a comparación de la UNAM, de la UAM, es muy completa, está muy padre, la verdad […] Nada más le faltó la alberca (Alán, G3).

			La alberca para distracción o diversión, pero, asimismo, los estudiantes tienen otros espacios que incluso no siendo tan bien vistos por la comunidad académica son sentidos como parte de esa universidad que practican, que es donde en ciertos momentos tienen esparcimiento y diversión: 

			Es que el triángulo es parte de [la vida universitaria] […]. Yo siento que las reuniones sí son necesarias, de que si estás muy estresada dices voy a tomar o a reírte o a bailar o a todo eso, como que siento que es […]. Entonces el triángulo está afuera de la universidad (Ana, G4).

			La universidad, como la conocen hoy los estudiantes, no puede afirmarse que será la misma dos décadas después, por sus significados, por la forma de habitarla y de usarla. Se va haciendo universidad con lo que se hace cotidianamente, en el día a día, tanto dentro como fuera de las aulas, se va incidiendo. Recientemente (octubre de 2022), se realizó una protesta por parte de los estudiantes, que plantearon asimismo una propuesta, la de ampliación de los horarios para el servicio del comedor, ya que es donde se alimenta en buena medida la comunidad estudiantil que asiste a la UPN.

			Como puede advertirse, en este caso, las actitudes que manifiestan los estudiantes en sus discursos se acercan en mucho a la percepción social y a las representaciones sociales, en tanto que dan cuenta del punto de vista y las opiniones que en distintos espacios expresan los estudiantes, como los salones, los pasillos y las charlas informales, sobre cómo se sienten y practican los espacios que les brinda esta institución, y el orgullo que experimentan al ir recorriéndola, y mostrarla ante otros grupos, como la familia y amigos. En este caso, los factores sociales también son el centro, en tanto que las actitudes serán el reflejo a nivel de las personas de los valores sociales de su grupo, reflejando los aspectos comunes, compartidos por ellos y que los diferencian de otros grupos sociales (Echebarría, 1991).

			Estar con los otros

			Los grupos se van formando, podría decirse, de manera casi natural, aunque más bien se van fincando de forma social, por ejemplo, por afinidades, fines, metas, gustos, compartir normas, visiones del mundo, y algo muy importante: definirse a sí mismo y estar definidos por los demás como miembros del mismo grupo, como el hecho de pertenecer a una institución educativa, esto es, ser estudiante.

			De ahí podemos partir para saber que cuando una persona expresa un punto de vista puede, en cierta medida, expresar el punto de vista del grupo al que pertenece, debido a que comparten una percepción de la realidad y de ciertas cosas del mundo social, como las actividades que realizan en un escenario educativo, e incluso qué tienen que hacer previo a ello, como el traslado, actitud que comparten prácticamente de forma unánime:

			Es que es parte de cómo nos sentirnos integrados a esta parte de la universidad. Porque es como de “bueno, antes de, ya voy y ya”. Y ahorita pues no, como dice el compañero, es de ya córrele porque ya se te hace tarde o te van a cerrar, cosas así […]. Entonces creo que eso es lo importante (Araceli, G4).

			Asistir a la UPN es compartir, es trasladarse y pensar en la llegada, es leer en el trayecto, significa pensar en que si se llega tarde hay consecuencias, por tanto, hay que pensar en que se tiene que justificar la tardanza, en que se puede llegar a comer, en que se comparten congojas y alegrías, en que se puede charlar con la compañera de al lado que apenas se va conociendo, así como se piensa en colaborar en actividades curriculares y extracurriculares, es 

			Terminar una clase y decir: “Hay que ir a comer, pero vamos a tal lugar”, o con la maestra que nos mandaba a museos, era muy padre ir a museos […]. Me encantaba ir a los museos, pero no me gustaba la parte de hacer un video y narrarlo, me daba flojera eso (Aurelia, G2).

			Ciertamente, asistir a la universidad, y hacerlo de forma presencial y no virtual, acarrea consigo una serie de dinámicas, procesos e interacciones que no se pueden dar en línea. Solía decirse años atrás que “no es lo mismo cara a cara, que face a face”. El grupo se percibe, se contempla, tienen una mirada común sobre ciertas problemáticas, sobre cómo establecer roles, quién hará qué actividad para que los otros participen y lleguen a buen término, como comer y estar a tiempo para la siguiente clase: en los grupos hay una organización con papeles y tareas asignadas (Domènech i Argemí, 2004).

			Y sobre la base de ello, se van trazando tareas, jugando roles, y así preguntan sobre cómo se trabaja con ciertos profesores o intercambian conocimientos con estudiantes de semestres avanzados:

			En mi caso, llegué a conocer porque, por ejemplo, cuando entramos al sistema híbrido, pues […]. Además de conocer a los de mi salón, una ocasión llegué hasta a conocer a personas de diferentes semestres, y actualmente siguen estudiando aquí y pues […]. No creí llegue a conocer más personas de distintas carreras, bueno es lo que yo quería llegar a conocer (Paula, G4).

			Los grupos, como se expresó en el apartado conceptual, cooperan en cuestiones como metas, conjugan interacción e interdependencia y van generando vínculos afectivos, lo cual trae como consecuencia ciertos rasgos identitarios, al menos la identificación con otros compañeros, para poder aproximarse y preguntarles sobre lo común:

			Más que nada, pues, porque éramos nuevos… cuando entré a la licenciatura no conocía a nadie, cómo poder decirle a alguien: “Oye, ¿me pasa la tarea?”, porque no, o platicar así de “¿qué te pareció la clase?”, y pues, aunque sea vienes aquí y ya te cuenta que, pues qué hizo con la vecina o que le pasó con su mujer o cosas así. O sea, ya empiezas como a integrarte más y antes no se podía (Alondra, G3).

			Es como la comunidad que tenemos aquí en la escuela, ¿no? Esa parte de socializar, que sí es muy importante para el desarrollo que vamos o estamos en proceso, de estar aquí en la universidad, ¿no?, de conocer nuevas personas, verlos físicamente, cómo son, porque pues detrás de la pantalla, de una pantalla [no los conoces] (Víctor, G3).

			En efecto, generar grupalidad o comunidad es una manera de ir sobreviviendo al mundo de la universidad, ya que las individualidades no podrían sobrevivir en un mar de adversidades, pues se requieren interacciones, intercambios, cierta interdependencia; los unos y los otros se irán trazando mutuamente, reconociendo, sabiendo que son parte de una institución y que requieren apoyarse, colaborar, cooperar, generando lazos de convivencia y afectividad:

			Ya cuando venimos, como en clases hibridas… al menos entre algunos íbamos, este, y nos íbamos a sentar al pasto, íbamos a comer, platicábamos de, ya sea de la tarea, de que no le entendimos nada o nos poníamos a jugar uno. Entonces, este […] creo que se hace más ameno estar aquí, porque pues también dialogar o discutir algunas cosas, si te interesa de alguna clase, y este… pues ver puntos de vista que tengas, diferentes a otros compañeros, y te ayuda al menos a tener otra visión de algún tema, ¿no? A complementar, más bien (Frida, G4).

			Como se apuntó previamente, desarrollar prácticas, desde las religiosas y las de normas hasta compartir la comida y la palabra, requiere de una cierta vida en común y de un cierto aprendizaje, lo cual, en este caso, lo brinda una institución educativa, al menos algunas de estas particularidades. Los estudiantes van aprendiendo de la experiencia de sus compañeros, así como de las narraciones de otros estudiantes más avanzados o de otras licenciaturas. Este aprendizaje es posible porque los integrantes de un grupo pueden comunicarse entre sí mediante el uso de marcos de referencia compartidos, de una cultura, de un pensamiento y las representaciones sociales que mantienen.

			Pertenencia, identificación e identidad

			Al inicio de sus estudios los alumnos de la UPN van dando indicios de cómo van identificándose con la institución, como lo hemos visto líneas atrás, mediante el uso de los espacios, de la interacción con la comunidad, realizando actividades diversas, permaneciendo en sus instalaciones, mostrando su universidad a otros grupos; la comparación social se va dando al mismo tiempo que se va generando el sentido de pertenencia.

			Distintas prácticas sociales, como estudiar, visitar la biblioteca, comer, ir al gimnasio, van edificando esta identificación con la universidad. Sentirse inscrito en esta instancia no sólo es formar parte de la institución, sino hacer la propia institución educativa, y mostrarla ante los demás. A lo cual, evidentemente, contribuyen los discursos de profesores que también conforman la comunidad, como se expresa en el siguiente fragmento:

			Creo que esa parte viene mucho, lo que una vez nos había comentado un maestro: que nos hiciéramos parte, o sea, que fuéramos como universitarios o que nos lo creyéramos […]. A veces cuestionaba esa parte, porque en clases en línea siento, o no me sentía universitaria, no me sentía en el nivel en el que pasé: me sentía todavía en la preparatoria, porque en la preparatoria, bien o mal, pasé cuatro semestres […]. Dos años ahí y sí me sentía parte de esa comunidad, ¿no? Y el entrar a la universidad, de manera en línea, no me sentía como tal, una estudiante universitaria […] pues no había como esa interacción con mis compañeros, con mis maestros de decir […] “bueno, no entiendo esto”, sino que era tedioso, más que nada, ¿no? Y siento que, en esa parte, o al menos en mi punto personal, pues yo no me sentía universitaria. Pero pues ya ahorita que regresamos a clases presenciales, pues ya sentirme parte de esa comunidad, con la misma interacción que estoy teniendo con parte de mis compañeros y con los maestros (Aline, G4).

			En el percibir, en desplegar una actitud hacia algún “objeto” o sitio, hay un saber, hay una idea, un cierto conocimiento, hay algo simbólico, una cierta cultura que se va interiorizando (Bruner, 1990), una forma compartida de sentir y ver, una categoría en que se insertan lo percibido y el que percibe (Tajfel, 1984; Fernández, 2002).

			Concuerdo con lo que dice mi compañera, pues tan sólo el venir a la universidad, venir a la escuela es muy importante para mí […]. Porque pues vienes en el camión y dices: “Ay, ya voy a la escuela”, y vienes emocionado en ese momento en el que vienes en el camión, y luego bájate a correr porque ya se te hizo tarde. Entonces, eso también como que es parte de […] (Antonio, G4).

			Es que, aun estando en la universidad en línea, sentía que estaba tomando otra cosa, pero ahora estar aquí y poder decir que voy a la universidad, y poder entrar a las instalaciones, considero que forma parte de poder ser universitario (Diana, G2).

			Habitar el espacio, ser parte de un emplazamiento, es adecuar el sitio a los requerimientos de sus participantes. Y eso van haciendo los estudiantes, cuando hablan de cómo sienten las instalaciones universitarias, de sus actividades, de entrar físicamente a la UPN. Ha dicho Tajfel (1984) que las personas se van formando, se perciben y se organizan en categorías sociales en las que se inscriben y se reconocen, incluso como grupos; en este caso, ser universitarios. El proceso identitario tiene que ver con un proceso sistemático de incluir a las personas en algunas categorías y al mismo tiempo excluirlas de otras (Chihu, 2002), como ocurre cuando los estudiantes se asumen como parte de la UPN y no de otra universidad, en lo que han insistido como puede observarse líneas atrás.

			En efecto, identificarse, como un paso de la identidad social, tiene que ver con saberse parte de un grupo, de una comunidad, sentirse en esa instancia, y que se les reconozca; y al interior del grupo reconocer a los otros, que son parte de esa grupalidad, y apuntar a alguna meta, a algún fin, como líneas atrás estudiantes de semestres terminales planteaban la conclusión de sus estudios, o irse formando y relacionándose como estudiantes con otros que te posibiliten proyección, como lo expresan estos dos testimonios:

			También siento que es lo que te hace parte de ser estudiante, ¿no? O sea, estudiante de los que tú quieras: primaria, secundaria, universidad, lo que gusten. El venir, sentarse en una banca y prestar atención, también la interacción con tus compañeros, la convivencia que tienes tanto con el maestro, porque, en primera, no era lo mismo […] no puedes contar el chistecito o algo así. Eso siento que es importante, en hacerte sentir estudiante, eso es parte (Alfredo, G4).

			Siento que la experiencia es conocer personas que te abran puertas, yo, la neta, yo no vengo a conocer a personas, bueno sí, pero que me abran puertas para cuando acabe mi carrera, bueno sí como contactos o algo así […] (Norberto, G4).

			La interacción con sus compañeros es importante para quien estudia en una universidad, pues se crean lazos, relaciones, amistades, lo cual permite sentirse integrados a una comunidad y a la propia institución. De hecho, hablan de socializar en los espacios universitarios como un elemento importante en su estadía. Para que su permanencia en la universidad resulte significativa deben trazarse relaciones con distintos actores, como compañeros, profesores, tener cierto esparcimiento y ser reconocidos por los otros, como se puede percibir en este fragmento: “Ya ahorita que regresamos a clases presenciales, pues ya sentirme parte de esa comunidad, con la misma interacción que estoy teniendo con parte de mis compañeros y con los maestros” (Teresa, G1).

			En un estudio reciente, se refiere que “la identidad universitaria es un factor importante en el desarrollo académico y personal de los estudiantes, incide en diferentes momentos de su vida escolar y profesional” (Acevedo et al., 2021: 14), y que dicha identidad tiene que ver con una diversidad de factores como reconocer los lemas de la UPN, que se les considere como parte de una comunidad, interacciones, y que se les integre, esto último parece que no se logra del todo. En este estudio, se revela que la comunidad estudiantil, en general, se siente orgullosa de ser universitaria, de pertenecer a la UPN, entre 80 % y 90 % señalan ese orgullo como parte de su identificación. La membresía UPN, en este caso, parece funcionar.

			La categoría de estudiante, en algunos casos cobra su peso, como cuando se señala lo siguiente: “quería decir que al espacio porque es totalmente distinto el estar aquí, y el conocer la escuela me da otro sentimiento totalmente diferente, es un lugar a donde vengo exclusivamente a estudiar” (Omar, G2). La membresía, en este caso, es un factor que determina la acción y práctica de los estudiantes dentro de la universidad: vienen a formarse, y hay quien asume que ésa es su actividad central.

			Pues bien, la identidad es producto también de una representación social, de un pensamiento y percepción compartidas. Tajfel (1984), el teórico de la identidad, va a decir que pertenecer a una categoría social y a un grupo es una forma de adscripción, de autorreconocimiento, y que los otros, los grupos diferentes, al reconocer eso van forjando también una identidad social. Tal identidad es una forma común de percibirse, que es lo que sucede en el caso de los estudiantes de la UPN, que como grupo piensan y sienten su institución como una instancia que les provoca orgullo. El orgullo es producto de una representación social asociada a la pertenencia a una universidad con edificios, salones, pero también con comedor y fotocopias, como lo ha expresado reiteradamente la comunidad estudiantil.

		

	
		
			CONCLUSIONES

			“Educar para transformar” es el lema de la Universidad Pedagógica Nacional, signo de que la educación debe tener una finalidad y debe operar sobre un objeto social, en este caso, la sociedad; asumir una cierta responsabilidad con ésta. La sociedad, asimismo, es la cultura y el contexto en que se inscribe la formación, en nuestro caso, la universitaria que brinda la Universidad Pedagógica Nacional (UPN). Hay un marco sociocultural en que se desarrolla la educación en nuestro país. Se ha dicho, en múltiples ocasiones, que este cuadro influye, y resulta de alto impacto en momentos atípicos como las catástrofes, como las pandemias.

			Pues bien, la pandemia de COVID-19 (acrónimo del inglés coronavirus disease 2019) que envolvió al país, y al mundo, impuso un contexto no antes visto en el escenario social y educativo. Las condiciones en que se puso en marcha el proceso de enseñanza-aprendizaje en los distintos niveles supuso incorporarse a un dispositivo adverso, y en no pocos casos, hostil, para practicar la docencia y el aprendizaje. El país y una buena parte del mundo no estaban preparados para enfrentar la crisis sanitaria que nos cercó en marzo de 2020.

			Ante las nuevas condiciones, se tuvo que echar mano de la poca infraestructura personal con que se contaba, en tanto que no había condiciones estructurales e institucionales, porque la institución educativa prácticamente quedó orillada en el proceso. Por caso, los profesores debieron recurrir a sus implementos y equipos personales, lo mismo que los estudiantes, pero estos últimos de forma muy mermada, debido a que no todos contaban con equipos de cómputo ideales para el trabajo en línea que supuso este tiempo de calamidad.

			Con escasa infraestructura, condiciones de salud desfavorables, el prácticamente nulo uso del espacio público, con poca movilidad, con el confinamiento en el hogar, y con las condiciones económicas degradadas, se tuvo que continuar con el proceso formativo. La actividad escolar tuvo que ponerse en marcha, aunque no se contara con las condiciones óptimas para su ejercicio.

			Los estudiantes que participaron en el estudio dan cuenta de sus situaciones y escenarios; en general, provienen de sectores de la población en condiciones desfavorables económicamente, y asumieron el reto de continuar con su formación. Desde ese escenario adverso, el ejercicio educativo se desarrolló, y poco tiempo ha transcurrido desde ese entonces, de tal suerte que ese pasado reciente se tiene aún presente. Desde ese marco se reconstruyen las vivencias, lo que significó experimentar dicha situación como marco educativo.

			Las actitudes, en su sentido originario, la percepción social y las representaciones sociales, como visiones teóricas psicosociales, señalan que lo que las personas sienten, piensan, relatan, opinan, argumentan y esgrimen no se presenta desde una colocación individual, sino desde ciertas posiciones grupales, desde una visión compartida, desde un pensamiento social. Pues bien, estas nociones nos ayudaron a vislumbrar esa experiencia educativa, a reconstruirla al ser narrada por sus protagonistas: percibimos el mundo con sentido y significados, según las condiciones en que nos inscribimos (Vygotsky, 1932). Ciertamente, las personas toman posturas o fijan sus posiciones desde un pensamiento grupal o colectivo, en tanto que es ahí de donde toman una buena parte de sus significados: el grupo, como se delinea en el primer capítulo, es una entidad en la que sus integrantes comparten la percepción de pertenencia, tienen motivaciones, se plantean metas u objetivos que se logran de forma conjunta, por lo que hay cierta interdependencia, así que para lograr lo que se proponen mantienen un grado alto de interacción y relaciones, organizándose para cumplir ciertos roles (Pallí Monguilod y Martínez, 2004). Eso encontramos, justamente, en lo que relatan los estudiantes en el presente estudio: piensan y actúan como grupo.

			Lo que expresan como colectividad, y que se reconstruyó en este trabajo, fueron tres cuestiones: a) la adversidad de la pandemia, es decir, el contexto, que influyó enormemente, y que fue la situación desde la cual se retomó el proceso educativo, en concreto, las clases.

			La gente, en Ciudad de México (CDMX) y el Estado de México, pasó del asombro al temor. Con el confinamiento llegó el temor, pues se comenzaba a hablar de un virus que estaba matando a gente en varios países; el miedo es eso a lo que los griegos, específicamente Aristóteles, señalaron como una aflicción de la imaginación, que está por llegar como un mal, es algo que permanece, que se encarna en la gente y lo domina todo, incluido el pensamiento; ronda los afectos y los actos de las personas. El miedo no es individual, es social, y se contagia. No había certezas desde marzo de 2020. En ese contexto, se retomaron las actividades educativas en la UPN, aunque se propusieron más en la lógica de la opción acordada entre profesores y estudiantes, formalmente en agosto de ese año se retomaron ya a nivel nacional las actividades remotas. Y ya con esa estrategia institucional se fueron desarrollando las distintas tareas en línea. En los hogares de nuestros estudiantes, como en millones de sitios de familias mexicanas, la zozobra sobre cómo serían estas diligencias inundó el imaginario de los distintos actores que participaron en este proceso. El escenario no era alentador, pues, según datos oficiales, durante 2020 las muertes directas por COVID fueron 201 163, y asociadas o provocadas por la pandemia alrededor de 150 000. El valle de México, donde se insertan la CDMX y el Estado de México, concentraba el mayor número de casos a nivel nacional. Es importante señalar esto, porque de esas dos entidades provienen los estudiantes de la UPN.

			Asimismo, hay que resaltar que se descubrieron muchas cosas en este contexto de confinamiento; al respecto, Pablo Fernández Christlieb advirtió que 

			la gente ha tenido que descubrir a los otros, a sus cercanos: a la mujer, al marido, a los hijos o con quien sea que viva, que los tenía como adornos, sin hacerles caso porque iba a su trabajo, y después del conflicto y de las fricciones de los primeros momentos (de estar juntos), de repente descubrirlos (cit. en Israde, 2020: 1). 

			Tal descubrimiento acercó en unos primeros momentos a los integrantes de las familias, pero después, con el paso de los días, semanas y meses, supuso una monotonía y una saturación que terminó por ser algo que ya pesaba. En múltiples casos, la relación cordial entre los familiares se quebró. De ahí cierta necesidad de escabullirse, de buscar otros espacios más amplios y menos tensos, como la universidad.

			Zygmunt Bauman (2008) dirá sobre la educación que en tiempos anteriores había un cierto compromiso para formar a las personas con determinados valores vinculados a la realidad, con formas de conocimiento que tuvieran cierta solidez y que perduraran, no como producto o mercancía, sino como un proceso de edificación de gente con responsabilidad ante la realidad circundante, pensando incluso en el futuro. Lo cual va aunado al rol de las propias universidades, y su papel de conciencia de la sociedad, de adquirir ciertos compromisos, porque estamos de alguna forma vinculados a ella.

			En unos tiempos tan cambiantes, denominados líquidos, y en situaciones imprevistas o de catástrofes, se vuelve necesario reflexionar sobre el conocimiento y el papel de la educación y las universidades. Que es lo que cruza, en cierta medida, la investigación que realizamos, y que adquiere su forma empírica en las clases que las instituciones educativas brindan a sus comunidades estudiantiles. Las clases no son lo único en la labor educativa, en la forja de conocimiento y que caracteriza a una institución, pero sí es uno de sus puntos nodales. Quizá por eso, desde las representaciones sociales, Moscovici advertía que “todo lo que parece familiar, rutinario y lugar común ocupa una posición superior entre aquellos asuntos que demandan un entendimiento meticuloso” (2011: IX).

			En un inicio, las universidades no supieron el rumbo a seguir para continuar con sus labores sustantivas, no había forma, porque la pandemia no avisó, sino que asaltó al mundo. Y es ahí donde se nos presenta la segunda cuestión: b) la actividad académica en pandemia, qué hacer ante ese escenario. Retomar los quehaceres formativos de los futuros profesionistas implicaba entrar en una serie de medidas no antes vistas, como el encierro y el uso cotidiano de las tecnologías de la información, comunicación, conocimiento y aprendizaje digitales (TICCAD). Novedades que, de algún modo, tenían que irse incorporando a la labor cotidiana de las personas en esta situación excepcional, y, por supuesto, el campo educativo estuvo atravesado por este dispositivo de tecnologías. Lo antes visto, lo canónico, se veía cruzado por un factor en sí mismo conocido, pues desde tiempo atrás se hacía uso de diversas plataformas para el intercambio y la comunicación, pero no necesariamente para las tareas académicas.

			En distintos momentos históricos, la cultura se va reinventando de forma continua, lo mismo que en el caso de la educación. Pero éste era un periodo catastrófico, rodeado de enfermedad y muerte a nivel global, y de lo cual nos enterábamos al momento. En cierto modo las TICCAD lo posibilitaban, y éstas se consideraron como una alternativa a la presencialidad canónica con la que había operado la educación, y en particular las clases desde tiempo atrás. Primero, con la infraestructura y los equipos personales, profesores y estudiantes se dieron a la tarea de echar a andar cursos y otras tareas formativas; más adelante, se enfrentó el infortunio con una planeación ya institucional. En ese momento, las plataformas para esas actividades remotas, como forma mediadora, fueron ya la opción. En un inicio su implementación fue del tipo ensayo y error, pues no hubo una capacitación previa —sino que se fue dando el desarrollo de habilidades tecnológicas sobre la marcha—, y cuando hubo capacitación ésta no siempre fue adecuada, pues los “expertos” no lo eran tanto o no podían enseñar y formar de la manera adecuada a los docentes. Y éstos, finalmente, endosarían esas carencias a los estudiantes en los cursos: poco o mal manejo de las plataformas y, como consecuencia, disminución de la eficacia de los cursos. Una situación que provocó aburrimiento y desasosiego en buena parte de los estudiantes.

			A eso habría que sumarle que los docentes son eso, docentes, no animadores ni terapeutas y, por tanto, no cubrieron un hueco que la pandemia generó en términos de lo anímico y lo emocional: una cierta inestabilidad y hasta crisis por la emergencia sanitaria vivida, puesto que en múltiples hogares se le arrebató la vida a alguno de sus integrantes. Más aún, los propios docentes también fueron impactados en sus estados anímicos.

			Con todo esto a cuestas, se emprendió la continuación del semestre y luego de otro y otro más, pues la contingencia sanitaria se prolongaba. Una mayor experiencia generada en esos semestres de parte de un sector de los docentes supuso que en algunos casos los cursos mejoraran, y que se apuntalara al cumplimiento de los objetivos planteados en éstos. De parte de los estudiantes también hubo carencias y una posterior generación de experiencia. Una buena parte de la comunidad, como se mostró en el capítulo anterior, no contaba con equipo de cómputo, o éste era obsoleto, tampoco se contaba con el espacio propio en casa para el desarrollo de sus actividades como futuros profesionales. Aunado esto a las pésimas condiciones del servicio de internet en distintas zonal del valle de México, las clases sufrieron interrupciones constantes, tanto del lado de la tecnología como del lado de los estudiantes, que hicieron de lo virtual y el anonimato (cuando no se encendían cámaras) la posibilidad de realizar otras labores paralelas a los cursos, a tal grado que podían ausentarse de éstos sin que hubiera mayores repercusiones. Del lado institucional, se llamó a la “flexibilidad”, entendida, laxamente, como comprender que las condiciones adversas en que se realizaban las tareas educativas permitieran hasta la ausencia. En este periodo, como comunidad universitaria, se rompieron vínculos.

			Los cursos transcurrieron entre la aburrición y entretenimientos diversos. Ese sentido que brindó lo concreto sobre cómo son las clases de alguna forma envolvió lo novedoso de lo virtual, de lo remoto. La sensación de “no estar en clases”, no sólo era una sensación que generaban los estudiantes, sino que las familias así lo manifestaban, al demandar de sus jóvenes otras actividades domésticas, cuando estaban en actividades académicas remotas. Aquí, las representaciones sociales jugaron su papel: lo nuevo se lee a partir de lo viejo, la tradición de lo previo se impone sobre el presente novedoso. Se demandaba que lo remoto fuera pasajero y no permanente. Lo sólido haciéndole sombra u opacando a lo líquido, podría parafrasearse lo dicho por Bauman. La actitud manifestada por los estudiantes sobre este tipo de modalidad no fue del todo grata, más bien se pone del lado negativo, cuando se compara con las clases presenciales. Hay que recordar que percibir es reconocer, identificar con algo anterior, es un percatamiento sobre cierta realidad (Fernández, 2011), en consecuencia, se pone en juego una percepción ya formada y compartida sobre la actividad escolar —la que se ha experimentado por generaciones—, y se coloca como un recipiente cultural para percibir la modalidad de los cursos a distancia: éstos tiene algunas ventajas, como estar en la comodidad donde pueden realizarse otras cosas, como comer, charlar, bañarse, dormir, y no se invierte tiempo en el traslado; pero al reflexionar sobre esas mismas ventajas se cae en la cuenta de lo que implican, esa dinámica pandémica implica a su vez desventajas, por la presión, monotonía, enclaustramiento y distracción en que se vive. Esta percepción social es amplia: el grupo de estudiantes, al expresar su percepción sobre las clases, sintetiza pasado y presente, esto es, la forma previa que se conocía de los cursos y la que se tiene en pandemia, y sacan conclusiones. El recipiente cultural dominante, canónico, del modo de clases se impone sobre la forma novedosa y remota. La percepción generada por una representación social sobre las clases.

			No obstante, debe reconocerse, como se pudo notar páginas atrás, que hubo un cierto aprendizaje sobre el manejo de las tecnologías aplicadas a la educación, se maniobró con diversas plataformas, modos, y se pudo avanzar en un proyecto que de otro modo se hubiera paralizado y se hubieran, ahí sí, perdido un par de ciclos escolares. Enseñanzas quedan, y este tipo de ejercicios y prácticas deben asimilarse para un futuro venidero. Quienes estudian las catástrofes han manifestado que no siempre son naturales, en tanto que quienes toman decisiones en las esferas institucionales contribuyen a incrementar o disminuir los impactos de este tipo de tragedias en el ámbito humano. Por caso, para evitar llamar a la flexibilidad en cursos y evaluaciones, podría dotarse de equipos a la comunidad universitaria, a mediano plazo, lo cual, ya visto lo ocurrido, no resulta ahora un despropósito. Claro, aquí se habla de nuestra UPN, de una universidad donde llegan hijos de familias con una economía que en muchos casos funciona al día. No hablamos de escuelas privadas, donde sus alumnos tienen condiciones económicas, de equipos y de espacio habitacional totalmente diferentes.

			Esto nos coloca en la tercera cuestión: c) el retorno a la presencialidad en la pospandemia, y lo que se extrañó. Los tiempos posmodernos y la pandemia diluyeron ciertos dispositivos que producían sentido poco tiempo atrás. La eficacia simbólica también se ponía en tela de juicio en el marco de la pandemia. Lo duradero no era lo prioritario, sí lo era resolver lo inmediato. No obstante, se recurría a un anhelo de largo aliento, muy duradero, la esperanza, como espera, que se mantuvo durante meses aguardando que se desarrollara la vacuna que mitigara las muertes por COVID, también se mantuvo deseando la llegada de las clases presenciales. Se querían ciertas certezas, para darle rumbo y sentido a lo que se vivía en la sociedad y, particularmente, en lo educativo. Anclarse, de alguna forma, en lo consistente, en el terreno del sentido, de lo significativo y de la certeza.

			Este fenómeno de conexión/desconexión propio de las clases en línea en tiempos de pandemia inscribió el ejercicio educativo en nuevos marcos, cuya comprensión y sentido tardó en desarrollarse o de plano no se pudo generar; esto, aunado a que hay un sector de la juventud que siente que no debe perder el tiempo, un sector de jóvenes encontró cierta comodidad en la modalidad remota de sus cursos, ya que les permitía estar enchufados a distintas actividades al mismo tiempo. Algo un poco volátil, pues la virtualidad parece de una duración ínfima. Es una sensación grupal, percepción compartida, una representación, como un marco de perspectiva, toda vez que configura las actitudes que tenemos ante ciertas situaciones, momentos o prácticas, como las prácticas educativas, como las clases en línea o presenciales.

			Inevitablemente, al dar cuenta de la actitud hacia las clases en línea, se va colando la modalidad presencial, lo canónico, lo que se conoce de años y décadas atrás, lo acostumbrado. Y en ese anclaje de las representaciones aparecen múltiples locuciones que dan sentido a una forma de practicar la educación, se expresan alegrías, se otorgan significados, y la comunidad estudiantil se reconoce en esa forma de estudio cara a cara. La cultura estudiantil, en este caso, hace lo suyo: logra que desde ahí se imponga un marco de significación y se generen actitudes y percepciones grupales sobre los significados de las actividades, particularmente, las clases de modo presencial. En las narraciones se hacen presentes distintos espacios de interacción, como los espacios de aprendizaje formal —salones y biblioteca—; los que permiten cargar energías —como el comedor y la cafetería—; los de relajamiento —como los jardines, el gimnasio, el triángulo (sitio que se encuentra afuera de las instalaciones)—. Aparecen, asimismo, los tiempos sociales, los de traslado de ida y vuelta, y los de lectura, con lo que se logran dos objetivos: disminuir el tedio y realizar la lectura para la clase. Además de otorgarle emoción: apurarse para no llegar tarde; el objetivo es aprovechar el trayecto. Esto se relata como si fuera parte ya constitutiva de la vida estudiantil y los alumnos se reconocen en ello. Son elementos de la representación de ser estudiante: la lectura en el metro, en el pesero, en el metrobús, de pie o en asiento, y la realización de algunos ejercicios académicos.

			El objeto de trabajo de las representaciones es conocer cuál es el proceso que genera una acción, y ésta se encuentra relacionada con las creencias y formas de vivir y de hablar que comparte un grupo, en consecuencia, son las acciones que las personas de ese grupo despliegan en la vida cotidiana las que resultan relevantes (León, 2003). Y eso se va incorporando, justamente, en la práctica cotidiana escolar, en el día a día del traslado y de la vivencia en la propia universidad. La institución, de algún modo, va instruyendo a la comunidad estudiantil sobre la forma en que ha de percibir el mundo y verse a sí misma, en tanto que transmite valores, modelos, opiniones y posturas respecto a múltiples temas y problemáticas (Pallí Monguilod y Martínez, 2004), por ejemplo, cómo significar la educación y la propia educación en el marco de la pandemia o pospandemia.

			Por eso es que hablan de “extrañar” cierto tipo de relaciones. Las interacciones están en el centro de la percepción y la representación. Ser estudiante implica, en la percepción de esa comunidad, tomar clases, y para este grupo significa estar en las instalaciones físicamente, es decir, de modo presencial. No por el hecho físico, sino lo que posibilita el espacio, el marco social, platicar con los compañeros, interpretar sus expresiones, caminar y encontrar más estudiantes, organizarse para ir a comer juntos, sacar copias, hacer equipos para tareas y, una cuestión importante: estar en el salón e interactuar, ya sea preguntando o respondiendo, interpelando al de la banca de al lado, sacar las copias o el libro, levantar la mano y realizar comentarios sobre el curso mismo. Así se percibe y representa una clase; estar frente a una computadora o celular y escuchar a alguien hablar no configura ese imaginario. Lo cual tiene sus consecuencias, como se mostró en el apartado anterior.

			Asimismo, estar en las instalaciones de la UPN implica socializar y forjar una identidad universitaria. La institución escolar permite que en sus espacios se establezcan y estrechen relaciones duraderas, que son relevantes para quienes estudian, toda vez que ahí se perfilan posibilidades futuras en términos profesionales, de amistad, afectivas e incluso familiares. Los relatos lo muestran: quieren conocer gente con quien relacionarse, en términos sociales o como profesionales en un futuro. Pero, en el corto y mediano plazo, implica forjar lazos de afectividad, de seguridad, de identificación, de los pares, lazos que se requieren para enfrentar los infortunios cotidianos, y algunas complicaciones imprevistas. La universidad es sus instalaciones, sus actores y sus interacciones, y es ahí donde se van delineando sentidos de pertenencia, parte de la identidad, lo que denominan “ser universitario”. Esa sensación de que se forma parte de un algo, y ese algo, como la UPN, brinda orgullo, lo que en cierto modo genera vínculos, compromete.

			El retorno a lo sólido, a lo concreto, a lo que denominan “real”, hace que de alguna forma se reanime la formación de la comunidad universitaria. Quienes están concluyendo sus estudios experimentan un alivio por el retorno a actividades presenciales. En las dos generaciones previas, que culminaron con cursos remotos, se experimentó una sensación de que quedaba un hueco, una especie de inconclusión. La pandemia tuvo, entre otros, ese impacto: creó vacíos sociales y rompió compromisos.

			Vacíos y huecos sociales que se van llenando con una dinámica del retorno, de eso mítico que inunda a las sociedades una y otra vez, y que permite salir avante incluso ante las pandemias. Los estudiantes, como grupo que son y que así actúan, generan actitudes que comparten, lo cual les permite concebir, pensar y evaluar situaciones cotidianas e inusuales, así como logran edificar percepciones sociales que registran ingredientes de situaciones conocidas y desconocidas, en tanto que logran percatarse de lo que está sucediendo y las anomalías o extrañezas de sus componentes. Estos grupos estudiantiles logran advertir y distinguir elementos de situaciones y problemáticas que antes no estaban ahí. Consiguen reconocer qué componentes tiene una clase académica y cuáles no. Y no sólo ellos, sino que sus familias también comparten esas representaciones de lo que es ser universitario y qué no, y el contenido de esa representación social se percibe como real. Eso se denomina pensamiento social. Y eso edifica una buena parte de la realidad social: cómo pensamos, percibimos y nos representamos el día a día, en las calles y en las universidades. Y en eso estamos, recuperando y reformulando compromisos.
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