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RESUMEN

Esta ponencia se desprende de un proyecto de extensión e investigación colectivo llevado adelante entre 2015 y 2018. A partir del trabajo de campo etnográfico en escuelas primarias y secundarias estatales del sur de la Ciudad de Buenos Aires, fuimos identificando formas en que los y las docentes dan sentido a su trabajo relacionalmente con el contexto de desigualdad en el que este se desarrolla. En este escrito nos centraremos en una escuela primaria en la cual tanto en las entrevistas, como en las charlas informales y los intercambios realizados en la cotidianeidad escolar, sus docentes han apelado sistemáticamente al “amor” o la “vocación” al referirse a su trabajo  y su quehacer diario en las escuelas. Como otros trabajos han ya identificado, estas referencias aparecen casi como condición necesaria para la profesión; en las escuelas en las que hemos trabajado, estas apelaciones cobran un sentido fuerte, en tanto serían fundamento para trabajar con “estas poblaciones”, atravesadas por fuertes procesos de pauperización económica, enormes dificultades habitacionales y de salud, y distintos tipos de violencias asociadas. Los y las docentes realizan sus actividades fundándose no solo en los lineamientos estipulados por los diseños curriculares, sino en las necesidades de “estos chicos”, las dinámicas institucionales y sus propias trayectorias e intereses, configurando formas particulares de hacer y concebir su trabajo. 

La diversidad de actividades desarrolladas por las y los docentes han tendido a traducirse en el campo en una tensión entre “lo educativo” y “lo social”. Lo primero asociado a procesos pedagógicos de transmisión de contenidos escolarmente organizados por parte de los docentes hacia los alumnos. Lo segundo es “todo lo demás”: viajar, hacer talleres de padres, tomar la merienda, organizar los recreos, tener asambleas, repartir zapatillas, crear grupos de whatsapp, paros docentes…  Nos referimos a una “tensión” en tanto no se expresa como un corte absoluto entre diversas prácticas, sino una demarcación y transgresión constante de los límites entre ambas dimensiones del trabajo docente, aunque en este caso siempre anudadas al contexto social y económico de trabajo, a la población que asiste a la escuela.

A su vez, nos interesa llamar la atención sobre la dimensión histórica y relacional de las condiciones de trabajo docente, que delinean los marcos posibles de acción, apropiación y disputa de los sujetos. 
En este trabajo entonces, me posiciono desde un enfoque etnográfico centrado en la cotidianidad escolar, y me focalizo específicamente en las diversas actividades que involucra el trabajo docente, y los diversos niveles de visibilización y legitimidad que cobran en el campo. 
PALABRAS CLAVE:

· Trabajo Docente

· Contextos de desigualdad

· Cotidianidad escolar

INTRODUCCIÓN

Esta ponencia se desprende de un trabajo colectivo, en el marco del proyecto UBACyT “Nuevas configuraciones y usos de la diversidad en contextos de desigualdad: trayectorias y experiencias educativas en el marco de las políticas de obligatoriedad escolar” y del proyecto UBANEX “Experiencias escolares, prácticas cotidianas y trayectorias educativas de niños y jóvenes en el Sur de la CABA. Aportes al Centro de Documentación “Mariposas Mirabal” del CIDAC”, dirigidos por María Rosa Neufeld y Maximiliano Rúa respectivamente.

El equipo comenzó sus indagaciones a principios de los ’90, siempre interesado por la relación entre la diversidad y la desigualdad en contextos escolares y de educación infantil y juvenil desde una perspectiva etnográfica (Rockwell, 2009).

A partir de inicios de 2015 comenzamos
 una nueva etapa de trabajo de campo al acercarnos a una escuela primaria pública del sur de la Ciudad de Buenos Aires. Aquellos primeros contactos se dieron en el marco de un Centro de Actividades Infantiles
 del que formábamos parte como equipo de extensión universitaria. Las autoridades se mostraron abiertas a cualquier propuesta “que sea para mejorar”, y acordamos el inicio de un trabajo de campo más sistemático en esta y otras instituciones de la zona. En este artículo nos concentraremos principalmente en ciertas preguntas surgidas a partir del trabajo en aquella primera escuela, a la que llamaremos Escuela Sur, en particular a los sentidos que las docentes otorgaban a su trabajo. 

De mediados de los ’70 a esta parte, se desplegaron en nuestro país una serie de políticas neoliberales con graves consecuencias sociales y económicas para las grandes masas de la población. El aumento de la desigualdad no fue equivalente en todo este largo período, pero tuvo su momento de mayor expresión hacia fines de la década del ’90 y los primeros años del 2000, con las tasas más altas de desempleo y pobreza que haya tenido nuestro país. Esta situación tuvo sus morigeraciones a posteriori, pero la pobreza se instaló como un problema sistémico, a su vez agravado en los últimos cuatro años (Grassi, 2018). En los ’90 Redondo y Thisted (1999), dieron cuenta del particular lugar de las escuelas en la contención de la crisis social y económica en los barrios populares, tanto por ser un “espacio privilegiado por parte del Estado para llegar a los sectores más vulnerables” a través de una serie de programas y políticas sociales, como por la construcción de estrategias por parte de los sujetos que las habitaban para generar mejores condiciones de vida y aprendizaje. Diversas autoras (Thisted, 2013; Morgade, 2010; Achilli, 2009) dan cuenta de la existencia de actividades de “asistencia” y cuidado en las escuelas desde los inicios del sistema educativo, aunque su visibilidad o delimitación como actividad escolar ha cambiado a lo largo del tiempo. Las enormes necesidades de la población en el período neoliberal intensificaron este repertorio de estrategias en las escuelas y sus docentes, traduciéndose la experiencia muchas veces en frustración, impotencia o angustia ante la centralidad que cobraban las tareas “asistenciales” en relación a las pedagógicas (Santillán, 2012; Pavesio 2019, Redondo y Thisted, op. cit).

A pesar de las enormes transformaciones del sistema educativo desde aquel momento, la desigualdad permea y constituye las escuelas. Las condiciones de vida y de aprendizaje en las escuelas del sur de la Ciudad de Buenos Aires distan mucho de ser ideales en tanto concentra los mayores niveles de pobreza, desempleo, estudios incompletos y analfabetismo de toda la jurisdicción (Neufeld et al., 2015), reactualizando aquellos debates en relación a la especificidad escolar y la tarea docente, tal como expresaba incansablemente el director de la Escuela Sur:

“Como dice el dicho popular: ‘El que mucho abarca, poco aprieta’. Quizás como que estamos en muchas cositas y eso hace que esa diversificación quizás no nos permite profundizar en cuestiones que sí nos importan pero que quedan un poco…  no sé si diluidas pero quedan un poco enclenque, o sea la parte pedagógica. O sea, la escuela es pedagógica. Quizás nosotros le damos mucha bola a lo comunitario, a los viajes, a la cuestión social, el tema este de las zapatillas, al tema de la orientación vocacional […] y quizás todas esas cosas quizás te quitan un poco la especificidad de las matemáticas, de las ciencias sociales, naturales, las practicas del lenguaje”.

(Entrevista al director de la Escuela Sur. Julio de 2015)

Lo que nos llamó la atención de esta escuela es que la preocupación por la relación entre lo social y lo pedagógico, como solía nombrar a estas dos dimensiones de su tarea el director, si bien estaba fuertemente presente, no presentaba los tintes angustiantes y fatalistas que caracterizan a ciertos discursos docentes. Esta tensión era enormemente productiva tanto en términos de la profusa reflexión que mostraban las maestras
 y directivos al respecto, como en el desarrollo de prácticas docentes e institucionales, construyendo una enorme y diversa serie de actividades que intentaban abordar una y otra dimensión.

Para poder pensar en aquellas prácticas, quisiéramos volver a destacar que la “especificidad” del trabajo docente es una construcción histórica que se va delimitando en el marco de disputas sociales amplias, y también se va configurando relacionalmente en el cotidiano de las escuelas. En este sentido, adherimos a la postura de Elsie Rockwell (2013) al categorizar el quehacer docente como “trabajo”, pero bajo la advertencia de que no es un trabajo como cualquier otro en tanto no se adecúa al esquema mercantil.

En esta ponencia, entonces, nos proponemos explorar algunas de esas particularidades del trabajo docente atendiendo a los sentidos que le otorgan las docentes de la Escuela Sur, y de qué forma experimentan, disputan y resisten las tensiones que el mismo implica.

“ESTA ES UNA ESCUELA ABIERTA”

La Escuela Sur era una escuela pequeña de jornada simple con una sección por grado. Estaba emplazada en “una zona jodida” del sur de la Ciudad de Buenos Aires, atravesada por enormes avenidas de tránsito pesado y llena de galpones y logísticas. La mayoría de sus alumnos provenían de una villa cercana a la que las maestras llamaban eufemísticamente “el barrio”; otros tantos chicos venían de inquilinatos, hoteles familiares, casas tomadas y edificios de vivienda social en las inmediaciones más cercanas a la escuela. Las maestras varias veces nos mencionaron las diferencias que encontraban entre esos chicos: más “matoncitos” e inquietos unos, más introvertidos y aislados de redes comunitarias otros. Solían completar la caracterización contándonos durísimas historias de vida de sus alumnos, asociadas a la violencia, la precariedad habitacional, y la necesidad económica y afectiva. 

La escuela Sur podía ser pequeña, pero era exuberante y las maestras la definían como una escuela abierta. Con el tiempo fuimos encontrando los distintos matices que implicaba esa apertura: los chicos entraban y salían a sus anchas de la secretaría tuteando a todo el mundo, y las madres pululaban por toda la escuela sin necesidad de anunciarse. Era abierta porque el director “atrapa a todo el mundo para la escuela”, armando talleres sobre ESI con el centro de salud de la zona, sobre el secundario con los chicos de 7° con este equipo de extensión de la Facultad de Filosofía y Letras,  organizaba obras de teatro, cines debate y “todo lo que sea para mejorar”… También porque no terminaba en sus muros ni en el horario escolar, sino que se extendía en las decenas de excursiones, en los viajes a conocer el mar o las sierras a los que iba toda la escuela, en los festivales de sábados al mediodía con las familias para festejar días patrios, las matinées de sábados por la noche para los chicos de 6° y 7°grado, en las eventuales recorridas por “el barrio” que el director podría sugerir a las maestras nuevas, en los grupos de whatsapp de maestras y familias... La apertura era una especie de tendencia a realizar acciones que “convoquen” a las familias, las ayudasen y también les enseñasen cosas, una actitud que “contenga” a los chicos, les dé afecto, y también de clases, útiles escolares y zapatillas. Las docentes y directivos abrían también las lógicas de organización de la escuela mezclando a los chicos de los diversos grados en talleres con contenidos no curriculares, suspendiendo las clases cuando lo consideraban para que los docentes discutieran problemáticas propias, y comprando aire acondicionado para cada aula con dinero de la cooperadora, incluso en el aula de jardín, aunque perteneciera formalmente a otra escuela. 

Había una asociación ineludible que todos parecían evocar: para estos chicos era necesaria una escuela de este tipo. En un trabajo anterior (Bugallo, López y Lozano, 2017) nos hemos detenido en la relación entre las caracterizaciones docentes sobre sus alumnos, y la necesidad esgrimida por ellas de construir prácticas escolares específicas para esa población.

“Dijo que muchos maestros no quieren trabajar ahí; que ella es de la zona y siempre trabajó en el distrito. Le gusta trabajar en esta porque le gusta la conducción, porque siente que “estamos en el mismo camino, por los chicos, acá son valorizados”. […] Contó que “un problema que teníamos en el aula a principio de año: se robaban todo” pero que durante el año se fue trabajando en eso, hablando, y que ahora ya no pasa, que “la escuela pública está para eso”, que “son 4 horitas pero es algo”. Dice que la escuela está para eso, que ella habla mucho y trata de ser afectuosa con los chicos, que “algunos dicen” que no tiene “autoridad” pero que para ella es así, hay que hablar desde el afecto y que los chicos la respetan.

(Charla informal con maestra de grado. Octubre de 2010)

Existía una fuerte impronta institucional, y nadie dudaba en atribuirla a la conducción: el director y la vicedirectora eran figuras ineludibles en la dinámica diaria de la escuela. Era común que las docentes repitieran al director, proponiendo “que los chicos se lleven la mejor tajada” y lo destacaran como “la cabeza de la escuela”, o caracterizaran a la vicedirectora como “una madre” de todos. El proyecto institucional impulsaba este tipo de actividades que caracterizaban como sociales o comunitarias, y remarcaba con fuerza un perfil de docente asociado al “compromiso”, el “amor”, y el trabajo con sectores populares como “elección”:
Contó que “se decía” que todos los sábados hacían algo, pero que no es así. Mencionó que muchos plantean darles compensatorio a los maestros por ir, y ella considera que no porque “no es una escuela privada, yo no puedo dar compensatorios”. Los festivales se hacen para “acercar a las familias” y “por amor”, lo hacen los maestros “comprometidos, que apuestan a esto”. 

(Charla informal con vicedirectora. Noviembre de  2015)

La omnipresente apertura con la que nos encontramos en la Escuela Sur imponía abrir también la mirada sobre el trabajo docente desde la práctica antes que la norma. A la hora de pensar por qué los docentes hacen lo que hacen, no alcanza con prestar atención de forma disgregada al contexto social, ni a los proyectos institucionales en los cuales desarrollan su trabajo. Como hemos mencionado en la introducción, para cualquiera que trabaje en escuelas es sabido que la atención a necesidades o demandas por fuera de lo estrictamente pedagógico puede ser interpretada también como una pérdida de la función social de la escuela y sus docentes, y que las personalidades fuertes de equipos de conducción pueden ser equivalentemente resistidas por el cuerpo docente. Abordar las instituciones escolares desde un enfoque etnográfico nos lleva comprenderlas como configuraciones relacionales: no son delimitaciones espaciales u organizacionales en donde los individuos cumplen “roles” previamente asignados, sino que son el resultado de apropiaciones y negociaciones que los sujetos (niños, docentes, familias, auxiliares…) hacen de las mismas a partir de sus propias biografías, experiencias e intereses, de forma entramada con la historia social (Rockwell y Mercado, 1988).

Si bien los viajes y festivales eran actividades organizadas de forma institucional, en nuestros años de trabajo en la Escuela Sur fuimos encontrando en diversos docentes formas de hacer y concebir su trabajo y de vincularse con los alumnos y sus familias que también apelaban a aquella apertura y a incorporar lo social en su tarea diaria. Solo por dar un ejemplo, nos llamó la atención durante una clase de séptimo grado, la naturalidad con la que una docente atendió su celular y comenzó a dialogar con la abuela de uno de sus alumnos. El intercambió duró unos pocos minutos sin que la docente saliera del aula y al finalizar, la clase continuó con total normalidad, sin que ninguno de los estudiantes pareciera sorprendido o intrigado por la escena. Más tarde la maestra nos contó que había creado un grupo de whatsapp con las familias de sus alumnos para facilitar la comunicación. 
La comunicación a través de redes sociales no era algo generalizado, y las docentes se inscribían dentro del proyecto institucional con sus estilos. Así, una de las maestras que solía ir a los festivales de sábado al mediodía y a los viajes escolares, evocaba “amorosidad” en su tarea al tiempo que reflexionaba sobre los solapamientos entre la vida personal y el trabajo:

Dice que otra dificultad capaz es que como los padres de los alumnos “se dieron cuenta que somos buenos” no van a la escuela cuando se los convoca porque saben que pueden ir otro día. Dice que ella entienden lo difícil que es, que los padres trabajan pero que ella también está trabajando y relega “cosas personales” y que “en el laburo tienen que darles permiso para ir a la escuela de sus hijos”, que ellos ahí les dan certificado para que puedan justificar, etc.

(Charla informal con maestra de grado. Septiembre de 2015)

Las docentes de la Escuela Sur no solo “acataban” los lineamientos del proyecto institucional, sino que lo resignificaban, apropiaban y disputaban a partir de sus propias consideraciones sobre su trabajo, sus experiencias laborales y formativas, las relaciones que iban constituyendo con los chicos y sus familias, etc.

EL TRABAJO DOCENTE COMO ENCRUCIJADA

A partir del trabajo de campo, fuimos encontrando una apelación fuerte al “amor”, el “compromiso” y fuertes demostraciones de afecto por parte de las docentes. Estas prácticas aparecían como parte de la “elección” del oficio, y sobre todo de la elección de la Escuela Sur, en franca relación con el contexto socioeconómico de los chicos con los que trabajan. La “amorosidad” aludida por una de las docentes traía de forma explícita la tradición freireana que, de forma esquemática, ha hecho fuerte hincapié en el lugar de la educación para la transformación social. Es de destacar que esta tradición ha cobrado visibilidad en ciertos Institutos de Formación Docentes cercanos a la Escuela Sur, cuyos estudiantes suelen realizar prácticas en esta escuela. 

De más larga data aún es la tradición magisterial argentina ligada a un sentido “misional”, un sacerdocio que pone el trabajo de las maestras al servicio de un bien mayor: hacia fines del siglo XIX el horizonte a alcanzar era la “civilización” y el “progreso” a través de la instrucción de las masas populares. Al mismo tiempo, el sentido “vocacional” se refiere a una inclinación personal y afectiva al trabajo con niños (Achilli, 2009).  Estas “huellas magisteriales” no son unívocas ni se mantienen inalteradas a lo largo del tiempo, sino que se actualizan en los nuevos contextos socio-históricos y se presentan con otras tradiciones, retomando discursos asociados a la ampliación de derechos, y el lugar primordial de la escolaridad para hacerlo (Thisted, op. Cit). 
En la Escuela Sur el compromiso era con la “comunidad” antes que con un proyecto nacional más o menos delimitado:

Comentó que en una de esas reuniones con otras escuelas una directora de otra escuela decía que a ella no le correspondía hacer la inscripción por nadie. M. dice que para ella sí, cuenta una anécdota de cómo ayudó a una mamá, a la que habían estafado, a abrir un expediente en los derechos del consumidor por internet y que ahora la mamá decía que quería estudiar computación. “Vos por ahí me decís que no es mi función de vicedirectora pero ayudar a una mamá de esta escuela para mí sí es mi función y por eso a mí me encanta este tipo de escuela”. 

(Charla informal con vicedirectora. Noviembre de 2015)

El sentido de abnegación que parece implicar el destino misional del trabajo docente, puede redundar en prácticas que anteponen las necesidades de otros sujetos sobre las propias. La resolución de estos conflictos no era unívoca en la Escuela Sur y lo que puede parecer un amplio consenso en ciertos momentos, puede devenir en foco de disputas en otros y no es casual que la misma se tensionara a la hora de pensar las propias condiciones de trabajo. 

“Mañana no hago paro. A mí me dicen acá algunas que arruino todo, pero yo creo que hay que ser solidarios con los padres que algunos cobran por hora y no tienen dónde dejar a los pibes. Los chicos me cuestionan también por qué no hago paro, si la plata me alcanza…y no, no me alcanza, pero por eso mismo el descuento me afecta, yo estoy de acuerdo con que nos tienen que aumentar, porque ganamos muy poco, pero no pensar solo en mi bolsillo. […] Yo trato de ponerme en el lugar de esas mamás, pienso en cuando yo llevaba a mis hijos a la escuela, estaba cerrado, tenía que volver, dejarlo solo, y volver acá a trabajar; y encima algunos que los tienen que dejar solos, o con un vecino, en la villa, con todos los peligros que hay.” 

(Charla informal con maestra de grado. Agosto de 2017)

En línea con lo dicho hasta aquí, Morgade (2010) advierte sobre la femeneización del trabajo docente en tanto históricamente se han naturalizado las prácticas de cuidado asociadas a él como una inclinación personal de las docentes tanto por su género como por su “vocación”, desjerarquizando estas actividades intrínsecas al trabajo con niños y niñas. Consideramos que esta invisibilización de la dimensión afectiva y de cuidado de la tarea docente redunda hoy en una aún mayor intensificación del trabajo. Las transformaciones de las últimas décadas fueron incorporando más presión sobre las maestras, y si bien era una tendencia clara en la Ciudad de Buenos Aires, desde el año 2016 las formas de control y la superposición de tareas fueron en aumento. La digitalización de la inscripción de alumnos, la gestión de becas de comedores (tareas muchas veces absorbida por las propias escuelas dadas las dificultades de las familias para resolver el trámite), la actualización datos docentes para la Junta de Clasificación, entre otros “avances” tecnológicos se sumaron a la ya abultada lista de pendientes burocráticos. 

En la Escuela Sur era común escuchar a la secretaria y la vicedirectora quejarse de la cantidad de tareas que tenían, y el aumento de las tareas “administrativas” en relación a las pedagógicas:

Contó que “desde el distrito” no quieren que la secretaria se haga cargo de coordinar un ciclo, que consideran que se los tienen que repartir entre “vice y director”, pero que ellos le dan grados a la secretaria, porque consideran que tiene que tener un rol pedagógico “porque si al secretario no le das una parte pedagógica, pasa a ser un administrativo” y que no tenía sentido, porque el requisito es que fuera una maestra, no un administrativo.

(Charla informal con vicedirectora. Junio de 2016)

Al mismo tiempo que existía una resistencia a estas actividades que aparecían impuestas desde arriba, las mismas eran asumidas cuando implicaban una “ayuda” a las familias, como hacerse cargo de la inscripción online, período en el cual se armaban “unas colas larguísimas”, según contó la vicedirectora. 

Sumado a esto, los contenidos se multiplicaron y los lineamientos pedagógicos proponen entrecruzamientos curriculares, trabajo por proyectos y demás que implica mayor tiempo de planificación y articulación entre docentes: programas de alfabetización, Plan Sarmiento, maestros MATE, transversalidad de la ESI… No quisiéramos aquí poner en duda la necesidad pedagógica de construir transversalidades y de pensar a los niños y al conocimiento de forma integral, pero nos importa llamar la atención sobre la dificultad de llevar a cabo esta tarea en los tiempos y condiciones de trabajo que los docentes afrontan día a día en las escuelas. En el caso de la Escuela Sur, la apertura respondía a esa necesidad y era presentada como un gran valor, como forma necesaria de hacer escuela para chicos de sectores populares, que implicaba “cansancio” pero al mismo tiempo reconfortaba al ver las sonrisas de los niños y sus familias. Este esfuerzo por parte de las docentes que no solo no era reconocido por el propio sistema, sino que podía incluso poner en riesgo su propio puesto de trabajo:

Recuerda la suspensión de la matinée anterior, por una violenta pelea entre varios chicos del barrio en la escuela. “El Dire arriesga su laburo con las cosas que hace. Vos lo ves y es un re maestro, pero que con actividades así, se arriesga”. 

(Charla informal con maestra de grado. Octubre de 2015)

La experiencia docente en la Escuela Sur se vuelve entonces paradojal: la emotividad implicada en el trabajo con niños y niñas y la apertura de los tiempos y espacios escolares son puestos en valor como parte intrínseca del trabajo docente y los procesos de aprendizaje infantiles, visibilizando y reivindicando prácticas que históricamente han sido parte de la tarea, aunque poco reconocidas como “trabajo”. Al mismo tiempo, el contexto de control y burocratización imprime fuertes presiones a los sujetos que los ubican en lugares de mayor vulnerabilidad laboral. La resistencia de las docentes a la reducción administrativa o técnica de su tarea y la reivindicación de actividades comunitarias y de cuidado como parte del trabajo pedagógico redundaban entonces en un aumento de la ya intensificada jornada laboral. Consideramos aquí que, aún así, estas resistencias y reivindicaciones de las maestras de la Escuela Sur al mismo tiempo permitieron procesar la vivencia cotidiana de enseñar en contextos de desigualdad de forma colectiva, configurando una experiencia socio-histórica que excede las individualidades (Thompson, 1984) y, a nuestro entender, exorciza por momentos las sensaciones de frustración, aislamiento e impotencia tan comunes en la experiencia docente. Configuraron un proyecto institucional que era fuertemente conducido por el director, pero apropiado y resignificado por las maestras, poniendo sus propios límites y transgresiones a su trabajo. 

REFLEXIONES FINALES

En resumen, las docentes de la Escuela Sur apelaban sistemáticamente al “amor” o la “vocación” al referirse a su trabajo y su quehacer diario. Estas apelaciones aparecían casi como condición necesaria para el oficio, y cobraban un sentido fuerte en relación con las poblaciones con las que trabajan, atravesadas por procesos de pauperización económica, dificultades habitacionales y de salud, y distintos tipos de violencias asociadas. Las docentes realizaban sus actividades fundándose no solo en los lineamientos estipulados por los diseños curriculares, sino en las necesidades de “estos chicos”, configurando formas particulares de concebir su trabajo como una doble tarea entre lo pedagógico y lo social. Lo primero asociado a procesos de transmisión de contenidos escolarmente organizados. Lo segundo era “todo lo demás”: viajar, hacer talleres de padres, hacer matinées, tener asambleas, repartir zapatillas, crear grupos de whatsapp, paros docentes… La relación entre ambas dimensiones no se expresaba como un corte absoluto, sino como una demarcación y transgresión constante, aunque en este caso siempre anudadas al contexto social y económico de trabajo.

Consideramos que estas relaciones entre lo que aquí hemos dado a llamar lo pedagógico y lo social, si bien se llenan de sentido específico en cada entramado relacional concreto, se expresan en el quehacer docente en general, en tanto es en aquella cotidianidad en donde se presentan huellas históricas de la constitución del oficio y nuevos desafíos para el desarrollo de la tarea en la actualidad. Estas tensiones se expresan de forma más acuciante cuando las condiciones mínimas de vida de gran parte de la población no están resueltas.

En tanto no se visibilice la complejidad del trabajo docente en toda su dimensión, serán las maestras y maestros individuales las que absorban la ardua tarea de construir experiencias más igualitarias para sus estudiantes, a costa de su bienestar laboral, su puesto de trabajo y a veces, incluso, sus vidas. 
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� Si bien en este texto fue redactado de forma individual, el trabajo de campo y muchas de las reflexiones aquí desarrolladas son producto de un trabajo colectivo de larga data. Es por esto que elegimos la primera persona del plural no como forma estilística, sino como reivindicación y visibilización del esfuerzo grupal requerido para escribir estas páginas.


� Los Centros de Actividades Infantiles (CAIs) son un programa nacional creado en el 2008 por la Dirección de Políticas Socioeducativas del Ministerio de Educación (actual Ministerio de Educación, Cultura, Ciencia y Tecnología).


� Dada la abrumadora mayoría de docentes mujeres en la Escuela Sur (y en el gremio en general) hemos decidido referirnos al cuerpo docente en femenino para simplificar la escritura, y para dar cuenta de aquella composición genérica. 
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