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			“¿Por qué leer un libro como este?” Porque necesitamos disponer de argumentos sólidos en favor de una educación concebida como derecho humano, como bien público y social, como condición de inclusión y lucha contra toda forma de discriminación, como oportunidad para construir una sociedad más justa e igualitaria.

			La educación siempre fue objeto de disputa. Se debate por razones ideológicas y políticas, por los recursos, por la ampliación de la obligatoriedad, por la formación de sus docentes, por la relevancia de los contenidos, la forma de enseñar y la centralidad o no de los estudiantes, por la calidad de los aprendizajes, la cantidad de escuelas, universidades y jardines de infantes. La amplitud de las controversias requiere de más voces que aporten claridad sobre los intereses en juego. Este libro aporta esas voces, las voces de docentes e investigadores con viva presencia en el universo universitario, que abordan muchas de esas preguntas incómodas y a veces capciosas a través de las cuales la disputa se actualiza: ¿los docentes adoctrinan?, ¿puede la meritocracia ser la ordenadora de la acción pedagógica? O ¿qué es eso de universidades por todos lados?
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			Prólogo1 
¿Por qué leer un libro como este?

			Silvia Bernatené y Jorge Steiman

			Cómo hacer un barco

			Arranque sus costillas
y esternón,
construya las cuadernas,
ponga su alma
de mascarón de proa,
extienda sus ganas
como velas,
gane el viento
que le deben
y llore, luche, ame,
mate, llore, luche,
hasta hacer el mar.

			Julio Leite

			Si alguien se hiciera esta pregunta al tomar este volumen entre sus manos, la primera respuesta podría ser: porque necesitamos disponer de argumentos sólidos para debatir con las derechas nuestra posición en pos de una educación concebida como derecho humano, bien público y social, como condición de inclusión, como oportunidad para construir una sociedad más justa e igualitaria, como camino de dignificación y eliminación de las discriminaciones, como memoria, como futuro, como vida comunitaria organizada, como bandera.

			Nos toca vivir tiempos harto difíciles. A la vez que parece agotarse la paciencia y la esperanza de quienes más sufren, el engaño sistemático se ha naturalizado como condición de la política. Mala yunta la desesperanza y la mentira. Mala yunta la impaciencia y la falsedad.

			Fueron otras las épocas en las que en la escuela convergía la construcción de un sentimiento de patria, la valoración del trabajo de las y los docentes y la necesidad del aprender compartido. Llegaron los váucheres, las reformas neoliberales, el home-schooling, la sustitución de docentes huelguistas, personas que les pegan a las y los maestros, las escuelas que explotan por pérdidas de gas… Lo echaron a perder.

			En ese contexto se construyeron narrativas horribles que culpan a la masividad de la pérdida de calidad, a la consideración por el otro de la falta de esfuerzo meritocrático, al derecho conquistado de la carencia de obligaciones, a la sindicalización docente de la desaparición de la vocación… Narrativas horribles que culpan al eslabón más débil de la cadena, enajenando sus propias responsabilidades, falseando sus propios argumentos. Lo echaron a perder con narrativas horribles, con políticas educativas horribles, con préstamos internacionales horribles.

			¿Te preguntas “por qué tendría que leer yo un libro como este”? Porque estamos luchando por más educación para todas y todos, sin privilegios, sin certificaciones “onerosas” ni “caídas en la escuela pública”. Luchamos por educación pública, gratuita, inclusiva, constructora de ciudadanías que trabajen por el bien común, por la justicia social, por las soberanías. Y necesitamos construir nuestras propias narrativas solidarias para contraponerlas a esas otras horribles.

			El campo educativo cambió sustancialmente en los 40 años de democracia. En los primeros tiempos el aire democratizador se coló por las ventanas de escuelas y universidades: la participación en las aulas se promovió con la inocente “aula-taller” y la participación en las instituciones con una renovada incursión de los centros de estudiantes. La ola democrática en la universidad comenzó, tras la triste experiencia de la dictadura, con nuevas autoridades en los decanatos, con la retrotracción de los Estatutos a los vigentes en 1966, con la constitución de órganos de gobierno normalizadores y con la reincorporación de docentes cesanteados. Luego llegó el momento de una nueva Ley de Educación Superior que, por primera vez en la historia, tras algunas modificaciones en la década de 2010, incluye los seis bastiones de la educación universitaria: autonomía, autarquía, libertad de cátedra, gratuidad, cogobierno e ingreso irrestricto. El sistema educativo, a su vez, tuvo en la Ley de Educación Nacional de 2006 una norma que consolidó la democracia escolar. Las dos primeras décadas de este siglo marcaron con su nota distintiva no solo cambios estructurales, sino también una potente ola expansiva del sistema universitario: se crearon nuevas instituciones universitarias, se reformularon planes de estudios, se renovaron plantas docentes, se crearon nuevas carreras y se expandió la matrícula. Las voces de intelectuales, las agendas renovadas y su vinculación con la discusión de las políticas públicas fueron y serán una marca identitaria de los debates educativos. Estos legados no pueden ser soslayados por el imperativo de construcciones mediáticas que se empeñan en presentar análisis parciales dotados de una aparente neutralidad para ubicarlos en la escena de la corrección política.

			La educación siempre fue objeto de disputa. No es una afirmación ligera, es saber construido en el marco de estudios sistemáticos. Por razones ideológicas y políticas, por los recursos, por la ampliación de la obligatoriedad, por la formación de sus docentes, por la relevancia de los contenidos, la forma de enseñar y la centralidad o no de los estudiantes, por la calidad de los aprendizajes, la cantidad de escuelas, universidades y jardines de infantes. La lista es muy extensa. Sin embargo, la amplitud de las controversias requiere de más voces que aporten claridad sobre los intereses en juego cuando la educación es concebida como un derecho humano, un bien público y social, y el Estado tiene la responsabilidad indelegable de sostenerla para la construcción de una sociedad más justa.

			¿Cómo ganamos el viento que nos deben? El poeta fueguino nos invita a hacer el mar. Y hacia allá debemos ir, con nuestras costillas y esternones, con nuestra alma como proa, con nuestras ganas como velas, para que nuestro mundo cercano no admita la posibilidad de abrirle las puertas a quienes bogan por la primacía del individuo por sobre la comunidad, por lo propio por sobre el bien común, por la “libertad” por sobre la solidaridad, por el artículo 17 por sobre el 14 bis.

			¿Qué hay en un libro como este?

			Cómo hacer un pan

			Muela los huesos
hasta lograr
la buena harina,
use la levadura
de su rabia,
amase
sobre madera de amigos,
con abrazo amase
hasta el cansancio,
después haga fuego
con ramitas de "ganamos"
y en el horno del corazón
que presten sus hermanos
cocine esa esperanza
a repartir.
Julio Leite

			Hay ensayos se agrupan en dos secciones. Hemos denominado a la primera “Preguntas incómodas”. Se hallan dentro de esta sección un conjunto de escritos motivados por una pregunta que interpela a las políticas educativas o a las afirmaciones públicas o a las concepciones que sostienen las decisiones de la derecha en materia educativa. Hemos incluido aquí los desarrollos que partieron de los siguientes interrogantes:

			
					¿Los docentes adoctrinan?

					¿Que los docentes son los culpables?

					¿Cuál es tu política educativa?

					¿Puede la meritocracia ser la ordenadora de la acción pedagógica?

					¿Querés saber por qué no aceptamos tus váucheres?

					¿Por qué querés hacerlos repetir?

					¿Qué educación “necesita” la derecha?

					¿Qué es eso de universidades por todos lados?

			

			A la segunda sección la hemos titulado “Reafirmar criterios para una sociedad justa y solidaria”. Presenta artículos que defienden un proyecto de país que incluye a todas y todos y plantean líneas directrices en las que damos valor a las ideas de justicia social, soberanías, construcción colectiva de proyectos, educación inclusiva, democracia participativa e igualitaria. Esta sección reúne un conjunto de escritos motivados en un enunciado que reafirma los ideales que direccionan políticas educativas o concepciones que las sostienen y que conciben a la educación como un derecho social de la ciudadanía. Hemos incluido aquí desarrollos que partieron de los siguientes enunciados:

			
					Considerar la dimensión afectiva (que no es educación emocional).

					La escuela que queremos.

					Escuelas inclusivas.

					El Estado no es una amenaza.

					La comunidad organizada desde una educación popular.

					Educación y democracia

					El abordaje institucional y pedagógico de la sexualidad.

					El tiempo tripartito y articulado para construir una sociedad menos desigual.

					Una noción de progreso y desarrollo adecuada a nuestras realidades.

					Saber con las y los otros y por las y los otros.

					Propuestas para una política universitaria inclusiva.

					Memoria, verdad y justicia en la universidad/escuela.

					Más universidades siempre: inclusión, masificación y calidad.

					La universidad para todas y todos (también para quienes habitan el conurbano).

			

			En ambas secciones un conjunto de colegas de buena harina amasan sus ideas con ramitas de ganamos y nos dejan sus narrativas para que juntos defendamos lo nuestro y nuestra esperanza a repartir.

			¿Qué y quiénes escriben en un libro como este? 

			Cómo hacer un sueño

			Juegue a la payana
con sus ojos...
cuando la mano izquierda
esté extendida
esperando
las piedritas
de miradas,
ciego
mire al cielo
y con la misma mano
afírmese a la tierra
y a su gente,
en el cielo
no hay nada.
Julio Leite

			Un nutrido grupo de autoras y autores con viva presencia en el universo universitario comparten sus palabras para construir narrativas sólidas, para argumentar en las conversaciones del barrio, para reafirmarnos en las discusiones de café, para abrazarnos en las plazas que nos cobijan.

			En la sección “Preguntas incómodas” Eduardo Langer aborda la acusación “¿Los docentes adoctrinan?”, que también enuncia la narrativa “¡vayan a trabajar, vagos!” y analiza la situación de las y los docentes como blanco de ataque y sus respuestas frente a las desigualdades.

			Roxana Perazza interpela desde la pregunta incómoda “¿Que los docentes son los culpables?” a quienes ven a la docencia como la causa de todos los males (¿los hay?) de la vida escolar y del presente del sistema educativo. El título es de por sí una invitación a la lectura: “Cuando la tarea de enseñar está bajo la lupa”.

			“¿Cuál es tu política educativa?” es la pregunta que articula el texto de Karina Costaguta, que bajo el título “Leyes, discursos y políticas educativas de la derecha argentina” analiza, tomado como un caso, el accionar de una jurisdicción educativa argentina en manos de un gobierno de derecha.

			En “Pedagogías de la meritocracia: entre la eficacia y la desgracia” Facundo Giuliano toma la pregunta incómoda “¿Puede la meritocracia ser la ordenadora de la acción pedagógica?” e interpela uno de los eslóganes que se ha convertido en adalid discursivo de quienes creen que la educación se organiza a partir de la promoción de los méritos individuales y la competencia entre desiguales.

			“¿Querés saber por qué no aceptamos tus váucheres?” es la pregunta incómoda elegida por Mónica Pini para su artículo “Educación mercantilizada versus educación como bien social”, en el que retoma algo que creíamos haber sepultado pasada la década de 1990 y que insólitamente ha vuelto a aparecer en las propuestas de la ultraderecha en la Argentina: los váuchers educativos.

			“¿Por qué querés hacerlos repetir?” motiva la narrativa de Marcelo Krichesky. En “Escuela secundaria y trayectorias de adolescentes en el escenario actual. Controversias entre enfoques meritocráticos y cambios del régimen académico” cuestiona la meritocracia, a la vez que plantea una causal relación entre trayectorias escolares y regímenes académicos.

			Para abordar “¿Qué educación ‘necesita’ la derecha?” Pablo Martínez desarrolla en su ensayo “Desorganizar la comunidad: una mirada a la disputa educativa (O: ¡Váucher, váucher!)” hipótesis acerca de la paradoja de que se afirme que en los tiempos actuales la derecha no necesita de la educación como mecanismo de ideologización.

			Finalmente, el último artículo de esta sección es “El desafío de naturalizar la universidad en el horizonte de los sectores populares”, en el que Miguel Vallone interpela las objeciones realizadas a la creación de universidades en nuevos territorios frente a la pregunta incómoda “¿Qué es eso de universidades por todos lados?”.

			La segunda sección, “Reafirmar criterios para una sociedad justa y solidaria” se inicia con el enunciado de Carina Kaplan a partir del cual invita a “Considerar la dimensión afectiva (que no es educación emocional)” en un desarrollo en el que, a la vez que cuestiona lineamientos de la educación emocional reafirma la necesidad de darle lugar a lo afectivo en la escuela, con el sugerente título “Ser feliz en la escuela. Acompañar las trayectorias afectivas”.

			Con el enunciado esperanzador de “La escuela que queremos”, Silvia Grinberg no solo nos invita a no abandonar la razón de ser de la escuela sino que acerca trayectorias escolares en las que pueden observarse concreciones. Tituló su texto: “Enseñar y aprender en la escuela secundaria: dos prácticas que no pasan de moda”.

			“Escuelas inclusivas” es el enunciado desde el cual Graciela Misirlis da cuerpo a su artículo, al que llamó “Hoy la escuela es más justa y humana” y en el que, desdeñando la nostalgiosa frase que aduce que “antes la educación era mejor”, argumenta en pos de una escuela que construye humanidad.

			“El Estado no es una amenaza” es el enunciado de Javier Díaz Araujo que bajo el título “Liberalismo, libertarianismo y anarcocapitalismo: los riesgos mortales de ver al Estado como una amenaza” reivindica el papel del Estado como ordenador del cuerpo social y realiza un profundo análisis de las variantes con las que el brazo político y económico de la derecha encuadra su intervención en el campo social.

			Javier Río toma el enunciado “La comunidad organizada desde una educación popular” y con el título “De la comunidad organizada a la desorganización comunitaria o viceversa” nos da esperanza con la posibilidad de construir comunidad a pesar de los embates que sufrimos en sentido contrario en un contexto en el que se levantan banderas de individualismo como proyecto de construcción de la Nación.

			Desde el enunciado “Educación y democracia”, Micaela Cuesta analiza los desafíos del presente para preguntarse sobre las principales contribuciones de la escuela para la vida en democracia. Realiza un recorrido preciso por un conjunto de aportes conceptuales del campo de la sociología y recupera las “voces” habituales de la vida social para compartir, desde esa posición, un conjunto de interrogantes e ideas para una educación democrática. Su artículo se titula: “Educación para la democratización”.

			“El abordaje institucional y pedagógico de la sexualidad” es el enunciado desde el cual Valeria Llobet, Ana Gaitán, Florencia Gastaminza, Pilar Anastasía y Soledad Vázquez presentan una narrativa desde la cual reivindican la presencia de la ESI en el currículo escolar y comparten sus experiencias como docentes e investigadoras desde el lugar de quien comunica y pone a disposición contenidos de esa naturaleza. Titularon: “La incomodidad de incluir la diversidad: reflexiones desde una ESI transfeminista”.

			En contextos en los cuales hay quienes afirman que solo importa el presente, Emilio Tenti Fanfani nos escribe acerca del tiempo –pasado, presente y futuro– como necesaria consideración para luchar contra las desigualdades. Desde el enunciado “El tiempo tripartito y articulado para construir una sociedad menos desigual”, titula su ponencia: “Percepciones del futuro y educación escolar”.

			Javier Gortari toma el enunciado “Una noción de progreso y desarrollo adecuada a nuestras realidades”, desde la cual reivindica a la educación universitaria en tres dimensiones, en un texto que titula “Educación universitaria pública: derecho, compromiso y desafío”.

			Una particular consideración acerca de los vínculos entre saber y alteridad desde una narrativa que enlaza experiencias personales y cotidianas moldea la propuesta de Adriana García, que desprende del enunciado “Saber con las y los otros y por las y los otros”, con el título “Pasado, presente y futuro en el hábitat social compartido: tres narraciones para ‘alterar’ nuestros saberes”.

			El enunciado “Propuestas para una política universitaria inclusiva” motiva el escrito de Elizabeth Theiler, quien bajo el título “Derecho a la educación superior: el largo trecho entre el acceso y la accesibilidad. Incluir es creer” realiza una proclama de adhesión a las políticas inclusivas en el sistema universitario y advierte de ciertos riesgos a superar.

			“Memoria, verdad y justicia en la universidad/escuela” es el enunciado desde el cual parten Fira Chmiel y Valeria Llobet, tejiendo un texto desgarrador bajo el título “‘¿Qué va a decir, si era un niño?’ La memoria de la experiencia infantil durante la dictadura”.

			“Más universidades siempre: inclusión, masificación y calidad” es el enunciado desde el cual Karina Lastra y Matías Causa toman el complejo vínculo entre acceso masivo y calidad en el sistema universitario, con el título “Reafirmar y combinar: universidades públicas inclusivas y de calidad”.

			La sección cierra con el enunciado “La universidad para todas y todos (también para quienes habitan el conurbano)”, que Ernesto Villanueva desarrolla bajo el título “Desbrozando equívocos”, en una ardida defensa de la presencia de instituciones universitarias en el conurbano bonaerense.

			Todos ellos y ellas se han unido para jugar payana y nos invitan a afirmarnos a la tierra y a nuestra gente para seguir construyendo la utopía de un país que sí pueda dar lugar a las esperanzas compartidas

			¿Por qué escribimos un libro como este?

			Pegarle a un maestro

			Lo sabe un chico de cuatro años, de salita celeste, que ni siquiera sabe hablar correctamente.

			Lo sabe un chico de seis años, que ni siquiera sabe escribir. 

			Lo sabe un chico de doce años, que
 desconoce todas las materias que le deparará el secundario. 

			Lo sabe un adolescente de diecisiete años, aunque sea la edad de las confusiones, la edad en la que nada se sabe con certeza. 

			Lo saben sus padres. 

			Lo saben sus abuelos. 

			Lo sabe el tutor o encargado. 

			Lo saben los que no tienen estudios completos. 

			Lo sabe el repetidor. 

			Lo sabe el de mala conducta. 

			Lo sabe el que falta siempre. 

			Lo sabe el rateado. 

			Lo sabe el bochado. 

			Lo sabe hasta un analfabeto. 

			No se le pega a un maestro. 

			No se le puede pegar a un maestro. 

			A los maestros no se les pega. 

			Lo sabe un chico de cuatro años, de seis, de doce, de diecisiete, lo saben los repetidores, los de mala conducta, los analfabetos, los bochados, sus padres, sus abuelos, cualquiera lo sabe, pero no lo saben algunos gobernadores. 

			Son unos burros. 

			No saben lo más primario. 

			Lo que saben es matar a un maestro. 

			Lo que saben es tirarles granadas de gas lacrimógeno. 

			Lo que saben es golpearlos con un palo.

			Lo que saben es dispararles balas de goma. 

			A los maestros. 

			A maestros. 

			Lo que no saben es que se puede discutir con un maestro. 

			Lo que no saben es que se puede estar en 
desacuerdo con lo que el maestro dice o hace. 

			Lo que no saben es que un maestro puede tener razón o no tenerla. 

			Pero no se le puede pegar a un maestro.

			No se le pega a un maestro. 

			A los maestros no se les pega. 

			Y no lo saben porque son unos burros. 

			Y si no lo saben que lo aprendan. 

			Y si les cuesta aprenderlo que lo aprendan igual.

			Y si no lo quieren aprender por las buenas,
que lo aprendan por las malas. 

			Que se vuelvan a sus casas y escriban mil veces en sus cuadernos lo que todo el mundo sabe menos ellos, que lo repitan como loros hasta que se les grabe, se les fije en la cabeza, lo 
reciten de memoria y no se lo olviden por el resto de su vida; ellos y los que los sucedan, ellos y los demás gobernadores, los de ahora, los del año próximo y los sucesores de los sucesores, que aprendan lo que saben los chicos de cuatro años, de seis, de doce, los adolescentes de 
diecisiete, los rateados, los bochados, los 
analfabetos, los repetidores, los padres, 
los abuelos, los tutores o encargados, con o 
sin estudios completos: 

			Que no se le pega a un maestro. 

			No se le puede pegar a un maestro. 

			No debo pegarle a un maestro. 

			A los maestros no se les pega. 

			Sepan, conozcan, interpreten, subrayen, comprendan, resalten, razonen, interioricen, incorporen, adquieran, retengan este concepto, aunque les cueste porque siempre están 
distraídos, presten atención y métanselo en la cabeza: los maestros son sagrados.

			Mex Urtizberea

			Escribimos un libro como este porque aún hay quienes no reconocen que no se le pega a un docente, ni con la mano, ni con una cachiporra, ni con una palabra hiriente, ni con una injuria, ni con una amenaza de salario de muerte.

			Escribimos porque hay quienes no están seguros de que la educación sea un derecho social y no un bien de mercado, que las evaluaciones de la calidad de un sistema se ponderan por los avances progresivos y no por resultados puestos desde afuera, que la escuela es la presencia del Estado dignificando vidas y no una entidad de gestión que compite por un váucher.

			Escribimos porque cuarenta años de democracia no han sido suficientes para superar las intolerancias, los odios, las discriminaciones, los reduccionismos de los problemas sociales a los problemas del “propio ombligo”.

			Lo escribimos porque creemos que la educación es nuestro horizonte y las escuelas y universidades nuestras casas.

			

			
				
					1 Gracias a Julio Leite y a Mex Urtizberea por ayudarnos a construir nuestras ideas con un poco de poesía.
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			¿Los docentes adoctrinan? 
“¡Vayan a trabajar, vagos!” Las y los docentes como blanco de ataque y sus respuestas frente a las desigualdades

			Eduardo Langer

			“¡Vayan a trabajar, vagos de mierda!”1 fue el insulto que en marzo de 2023 un gobernador propició a docentes que solicitaban una reunión de apertura de paritarias para mejorar sus sueldos. Es una ofensa y una humillación emitida por un funcionario público hacia el sistema educativo en general y hacia la docencia en particular, y sucede hace años, en tiempos en que la educación pública ha sido objeto de múltiples agravios, no solo desde el plano discursivo gubernamental explícito sino también del sentido común social. Son muchas las expresiones como hay quienes tienen la desgracia de caer allí,2 los docentes son personas de bajos recursos y capital cultural,3 trabajan cuatro horas y tienen tres meses de vacaciones4 que aún resuenan. Al momento de escritura de este texto se reprime a la población jujeña, entre ellos a docentes que se manifiestan contra la reforma constitucional propuesta en la provincia, así como por mejoras en las condiciones laborales de trabajo en las escuelas. “No trabajan, son vagos, no dan clase, están politizados, tienen ideología” son algunas de las frases que circulan cada vez más como sentido común para la sociedad, los medios de comunicación y las instituciones. Así, ayer y hoy, se desvaloriza la educación, la escuela y en particular el trabajo docente. La escuela y los docentes han sido y son blanco de injurias y estigmatizaciones, desde hace por lo menos tres décadas se los señala como gran parte de los problemas que la educación tiene y enfrenta hoy.

			Es decir, no es algo que se produce ni comienza en 2023. Enmarcamos este problema en la producción de discursos fóbicos que se vienen consolidando en la sociedad argentina a partir de la introducción de las recetas de los organismos internacionales y la orientación de tinte neoliberal como forma de gobierno. En este texto, entonces, proponemos caracterizar y problematizar la tensión que se produce entre lógicas de gobierno que vienen cambiando los términos de las racionalidades y las respuestas que se producen desde los compromisos que asumen los sujetos para sostener los derechos vitales –como la educación–, en contextos en que las desigualdades se intensifican. Es decir, por un lado, se produce una racionalidad que busca pensar y hacer del Estado un articulador, que busca el compromiso y el impulso de los individuos para garantizar la educación de todas y todos a través de un gobierno a la distancia (Rose, 1997) que implica nuevas formas, prácticas y discursos. Por el otro, hay sujetos que tratan de hacer, sostener, responsabilizarse, disputar, comprometerse y escapar a esas formas de regulación en tiempos de capitalismos feroces, destructivos y cada vez más expulsivos, con esperanzas de que algo cambie y mejore. Con estos sentidos, organizamos lo que sigue en tres apartados que tienen la finalidad de describir las lógicas y formas de los discursos conservadores que sitúan el problema en la docencia, una contextualización de la intensificación de las desigualdades hacia nuestros días y las respuestas que producen los sujetos ante esos discursos y esos contextos.

			La meritocracia y la competencia como leit motiv de los discursos conservadores

			Constante y cotidianamente escuchamos y leemos que “no hay progreso sin la idea de mérito”, “mérito es buscar valores", “condenar el mérito es condenar a la Argentina a la chatura”.5 A través de estas formas y fórmulas, las lógicas meritocráticas y de las competencias no solo se sostienen, sino que cobran comodidad y se consolidan en una sociedad cada vez más excluyente y desigual. Estos discursos maximizan la valoración de los sujetos como los principales responsables de sus acciones. Así se sostienen ideas –por supuesto que son ideologías aunque se quiera denegar de esa palabra– en las que se señala al pobre por querer/decidir serlo, al que tiene/cobra un plan social por no querer trabajar, a las y los maestros porque hacen huelga y no quieren dar clase, a las y los estudiantes por ser apáticos y no querer estudiar. Entonces, esos sujetos son los responsables de fracasar. Se traslada toda la responsabilidad hacia los individuos, en búsqueda de una mayor eficiencia, eficacia y competitividad. El esfuerzo, el emprendimiento y el voluntarismo aparecen como los valores centrales para asegurarse mejores formas de vida. De hecho, en 2017 se anunció6 que 60.000 personas se habían ofrecido como voluntarias para dar clases durante un paro docente y que iban a brindar apoyo escolar a las y los estudiantes. No solo se invocó a esos voluntarios, sino que se manifestó voluntad de recibirlos, “mucho más si no hay clases, porque los chicos van a tener apoyo escolar igual”. Alaban a voluntarios por proponerse para solucionar problemas que la racionalidad de gobierno no puede solucionar y además apelan, como forma extrema de la enunciación de estos discursos, a personas para que puedan ser voluntarias para realizar el trabajo de otra que recibe un salario. Se traslada la noción de trabajo docente hacia una actividad no remunerada. Es una forma de regulación, una estrategia, de desligarse/desresponsabilizarse/desfinanciar una forma de educación, que es precarizada y, finalmente, no se garantiza. De hecho, “sale muy barato” proponer esta forma de regulación, dado que son discursos que sostienen interrogantes como “¿por qué te tenemos que pagar más a vos si hay otro dispuesto a hacerlo gratis?, ¿por qué tiene que haber paritaria si con esfuerzo, responsabilidad y compromiso los maestros pueden hacer su tarea?”. Se requiere de una persona/voluntaria de quien nada sabemos y no importa la pericia, formación, dedicación o experiencia. Se pretende convertir a la docencia, de unos años a esta parte, en una actividad (no un trabajo) que puede ser llevada adelante desinteresadamente por cualquier persona.

			Estos discursos de fobia a lo estatal, sus instituciones y los sujetos que allí trabajan se producen, entre otras cuestiones, a partir de un modelo de gubernamentalidad (Foucault, 1991) que alega que lo público –tal como es la escuela, la formación o la docencia– es malo, de poca calidad, no tiene prestigio y es deficitario. Este direccionamiento de las voluntades se enmarca en un tipo de sociedad que, por sus mecanismos de intervención y de asistencia, se ha pensado como empresa (Foucault, 2007), en la que los problemas sociales se ven reducidos a deficiencias particulares y la responsabilidad educativa se coloca sobre la enseñanza, el propio aprendizaje y la autogestión de la vida (Masschelein y Simons, 2013). Lo central aquí es atender al movimiento particular que esos discursos producen respecto de las problemáticas sociales que demarcan nuevas formas de resolución a través de los propios individuos y de las comunidades (Rose, 2007).

			Decíamos que estos discursos no son nuevos, sino que tienen una historia. Los antecedentes más explícitos y directos de estas lógicas se instauraron con las reformas educativas de la década de 1990 en la Argentina, que produjeron disminución del nivel de financiamiento a partir de la descentralización del gasto educativo y de las responsabilidades, así como de la centralización de los ingresos y las decisiones. Junto con la injusta distribución de los recursos educativos entre Nación y las provincias, se creó un Ministerio de Educación Nacional Sin Escuelas que en pos de la equidad, calidad, eficacia y eficiencia desarrolló programas educativos focalizados, como el plan social educativo y el establecimiento de contenidos básicos comunes y operativos nacionales de evaluación. Ante esto, el deterioro de las remuneraciones y de las condiciones laborales de las y los docentes de todos los niveles del sistema, se produjo en 1997 la instalación de la Carpa Blanca como forma de protesta del sector.

			Sin duda, la reforma educativa de 2006 trata de desandar/desarticular la Ley Federal de los años noventa, pero los discursos conservadores que se fueron instalando de allí en más desarrollan hasta la actualidad nociones discursivas, prácticas y dinámicas en las que la educación es entendida en términos de elección racional del actor, y el sujeto que educa o el que es educado es competente y piensa en términos de costos-beneficios-riesgos para actuar. Aparece como un libre agente, capaz de comportarse de manera perfectamente racional. Es decir, es libre de educar o no educar, educarse o no educarse y, por lo tanto, responsable directo si enseña o no, si deserta o no de la escuela y si deja de ser competente para el mercado de trabajo. Si los individuos –sean maestros, estudiantes o voluntarios– eligen racionalmente y son responsables de sus acciones, entonces la intervención estatal muchas veces es injustificable, no tiene sentido. Gobernar de este modo implica que se concibe a esos actores de otra manera, como sujetos de responsabilidad, autonomía, compromiso y elección. El gobierno se vuelve autogobierno y autorregulación de sujetos comprometidos y responsables. Entonces, pierde sentido la discusión de una paritaria, un plan de estudios, una estructura edilicia que se cae a pedazos, o la formación, las prácticas y dinámicas para garantizar el derecho a la educación. Al reducir todo a una cuestión individual, las desigualdades son explicadas en parte como necesidad de incorporar conocimientos económicamente útiles, por la capacidad de adaptación y la de ser empleables.

			Aquello que hoy se conoce como competencias representa el equivalente del retorno a la inversión en educación postulada en la década de 1960 por la Teoría del Capital Humano, tanto en términos individuales como sociales. Teoría que, de hecho, Foucault (2007) identifica como núcleo central de los planteos neoliberales y de la conformación de la episteme de la sociedad de empresa. Ella explica las diferencias en las retribuciones o ingresos futuros en correspondencia con el grado o nivel de inversión en educación (Schultz, 1972), por lo que los individuos o las naciones tendrán que invertir en sí mismos de tal modo de favorecer la adquisición de aquellas competencias que promuevan su empleabilidad (Masschelein y Simons, 2013).

			Esas lecturas del capital humano se conjugan con una gubernamentalidad que, tal como decíamos, para Foucault (2007) vuelve a cada quien empresario de sí mismo en términos de inversiones e ingresos, a la vez que hacia esos aspectos se orientan todas las políticas económicas, sociales, culturales y, también, las educacionales. Es un tipo de gubernamentalidad que produce la autonomización y responsabilización del individuo sobre su propia vida, a través de las lógicas del empowerment (Grinberg, 2008), en el que el individuo debe tomar parte activa, en conjunto con la comunidad, para mejorar su situación a través de los discursos de resiliencia, así como también facilitar otros recursos necesarios. Este tipo de gubernamentalidad de nuestro tiempo produce “un doble movimiento que por un lado obliga a los sujetos a autogestionar aquello que en definitiva es responsabilidad del Estado y, por el otro, culpa a esos mismos actores por su mal funcionamiento o su fracaso” (Armella y Langer, 2020: 107). Estos procesos de autogestión y culpabilización no deben entenderse únicamente como procesos externos al sujeto, porque son formas de gobierno que dependen, en gran medida, de la autorregulación de los sujetos sobre sí mismos (Foucault, 2007). De hecho, encontramos no solo que la sociedad culpabiliza a las y los docentes, sino que ellos mismos, con frecuencia, se asumen responsables de procesos ajenos que terminan sin funcionar.

			El blanco de la acometida conservadora contra los docentes resulta, también, por la propia práctica que los deja librados a su suerte (Grinberg, 2008). De este modo, los sujetos de la educación son llamados a hacerse cargo de la posibilidad de enseñar y aprender. Ello trae aparejadas consecuencias sobre el trabajo docente, ya que esas estrategias de gobierno que alientan el emprendimiento “suponen una sobrecarga de los docentes que son señalados directamente en el sostenimiento de las escuelas” (Langer y Orlando, 2019: 51). Además, con la pandemia fue naturalizado el trabajo “24 horas por 7 días” y quedaron expuestas las condiciones de fragilidad, vulnerabilidad y precariedad. Dicha imposición demanda un alto grado de carga, dado que exige que las y los docentes sean versátiles, pragmáticos, flexibles, se adapten, sean competentes, incorporen herramientas que prometen potenciar sus prácticas, y contengan. Todo ello con sueldos que muchas veces no superan la línea de pobreza y con carencias materiales en las escuelas, que generan situaciones que los desbordan cotidianamente.

			Lo problemático de estos discursos y prácticas es el enmascaramiento de los procesos de precarización, desigualdad y pobreza. Si la miseria fue y es una constante del capitalismo (Deleuze, 1990), hoy los procesos cobran nueva y compleja dimensión dado que la producción de una población liminar (Foucault, 2007) es objetivo de este tipo de sociedades, en las que los discursos y las prácticas fóbicas y conservadoras pretenden responsabilizar a los individuos de su situación a partir de su incapacidad de autogestionarse y hacerse educable o empleable en contextos de incertidumbre, flexibilidad y precarización. A continuación describimos este contexto complejo de profundización de las desigualdades y su relación con las posibilidades y oportunidades en la educación y en las prácticas docentes.

			¿La educación genera oportunidades ante la profundización de las desigualdades?

			Hasta hace cuarenta o cincuenta años algunas investigaciones, tal como el clásico estudio de Bowles y Gintis, describían a la escuela en correspondencia con la organización del trabajo. Ante estructuras y dinámicas de producción rígidas, prácticas escolares semejantes. En ese marco, esos investigadores pensaban a las ideologías tecnocráticas-meritocráticas como aquellas teorías de la desigualdad que sostenían que los pobres son tontos. Y entonces se preguntaban “si eres tan listo ¿por qué no eres rico?” (1981: 154) para desmontar y criticar las lógicas meritocráticas instaladas hacia la década de 1960 en la sociedad norteamericana.

			En la actualidad, describir las dinámicas escolares atendiendo a las reconfiguraciones de las desigualdades (Minchala y Langer, 2021) implica poder abordar la problemática en términos multidimensionales y relacionales (Tilly, 2000). Hoy las tramas de la desigualdad socioeducativa no pueden ser explicadas como en modelos anteriores a partir de la noción de fragmentación en términos dicotómicos éxito/fracaso, centro/periferia o norte/sur. Observamos que la desigualdad se distribuye de forma dispersa y heterogénea en la totalidad del espacio urbano de las áreas metropolitanas (Janoschka, 2004). Lo podemos describir a partir de los diferentes niveles de precariedad que se viven en los barrios y la vulnerabilidad de las instituciones, así como en los modos diferenciados de desplegarse las tasas de escolaridad a lo largo del espacio urbano y las escuelas. En contextos de pobreza extrema, como es el caso de muchos barrios y localidades del partido de San Martín, la expansión de la escolarización se ha producido en tensión con las reconfiguraciones e intensificaciones de las desigualdades sociales y educativas. Dicha ampliación dispar se expresa en la inclusión de sectores que antes no ingresaban a la escuela, pero también en la persistencia de grupos poblacionales sin acceso o con acceso notablemente diferenciado a la oferta escolar. Por ello, aquí nos referimos a desigualdades sociales y educativas que se construyen con base en elementos históricamente producidos y socioespacialmente contextualizados.

			Para dar solo un ejemplo: a partir de un trabajo de cartografía7 urbana de la desigualdad educativa que se viene realizando en el Programa de Investigación en Educación y Sociedad (LICH-EHU-UNSAM) como un modo de acercarse a la comprensión de la regulación del espacio y el devenir de las dinámicas escolares, se producen mapas a través de la georreferenciación de datos sociodemográficos8 y educativos9 en el espacio urbano. Ello permite dar cuenta de las reconfiguraciones de las desigualdades sociales y educativas atendiendo a esas relaciones entre lo urbano y lo escolar, lo que supone dar cuenta de las tensiones a las que nos referimos, y ponerlo en relación con encuestas10 realizadas a docentes del nivel secundario del partido de San Martín.

			Algunos de los mapas elaborados expresan esa diferente distribución de la población en condición de desocupación laboral, hacinamiento y escolaridad en esa zona urbana entre 1991 y 2010. Por ejemplo, se observa que en 2001 los niveles altos de desocupación laboral se concentraban en los radios censales con alto registro de Necesidades Básicas Insatisfechas, con mayor intensidad en el área del Reconquista, y los niveles bajos se distribuyen en el centro, área con bajas condiciones de pobreza. En 2010 es otro el panorama: ese mismo indicador se dispersa por todos los radios censales del municipio. Dicha dispersión es efecto de muchas variables, pero seguramente la expresión de la diversificación del trabajo según las actividades laborales propias de las sociedades postindustriales cobra su mayor preponderancia. A su vez, entre esos movimientos que se producirán en el decenio iniciado en 2010 damos cuenta del crecimiento del salario docente, como principal ingreso del hogar y la mayor carga horaria, y que en muchos casos se mantienen otras actividades remuneradas, además de la docencia. Ello habla también de la desvalorización y precarización del trabajo docente en contextos de creciente desigualdad.

			Las y los docentes que encontramos cotidianamente en las escuelas enfatizan las relaciones de desigualdad y la falta de posibilidades y oportunidades como lo primero y principal para pensar y hacer escuela hoy. Allí, los docentes se posicionan y expresan lecturas políticas acerca de cómo los discursos apelan a la apatía, la violencia, al rótulo y a la desconfianza para describir aquello que sucede en la escuela y con la juventud. Las y los jóvenes plantean la discusión según las dimensiones estructurales del problema en los barrios y en la escuela, como la desigualdad, la sociedad en descomposición, la desvalorización, las imposibilidades, la impotencia, la crisis, la falta de trabajo, la discriminación o la falta de oportunidades. Las y los docentes que entrevistamos en la encuesta de 2021-2022 dijeron que sus estudiantes dejan de ir a las escuelas porque tienen problemas personales o familiares (42%) y porque trabajan para aportar, ante los problemas económicos, a la economía familiar (25%), como aquellas variables de mayor peso para pensar en los condicionamientos y, por tanto, en las posibilidades y oportunidades de la educación secundaria hoy.

			No hay duda de que los docentes forman parte también del sufrimiento social a la vez que su misión consiste en acompasarlo, contenerlo y transmitir. Así, observamos que muchas veces las y los profesores entran sumamente cansados a las aulas, cargados con materiales para enseñar, que se quejan de dolores corporales, llegan retrasados desde otras escuelas, que tienen y manifiestan tener problemas. Se van sin despedirse de los estudiantes porque están apurados para llegar a otro colegio que queda en la otra punta de la ciudad, se quedan “cargados” y “sin palabras” luego de la clase por cómo están algunos estudiantes, dicen “no sé qué hacer”, esperan tanto o más que los estudiantes el recreo para poder descansar un poco, se resignan, piden licencias, tienen accidentes, se ponen contentos cuando no hay clases porque pueden llegar un poco más temprano a sus casas, dicen “estar muy solos”. Hay cansancio, malestar, incertidumbre y disconformidad por situaciones muy difíciles de gestionar.

			Sin embargo, esos mismos docentes, deseando no tener que pasar por esos estados emocionales, son quienes afirman que “no cualquier docente puede enfrentar a esta clase de chicos, porque tenés que tener mucha más dedicación viste, no es solo venir a escribir. Hay que escucharlos, hay que hablarles”. Las y los docentes hacen referencia a no estar preparados para enfrentar determinadas situaciones que, muchas veces, los exceden, y sienten que están solos para tratar de resolver muchas problemáticas de las vidas de sus estudiantes. Enseñan, transmiten, escuchan, hablan, se dedican y con esos compromisos son quienes sostienen las escuelas, aun en los contextos de intensificación de las desigualdades. A pesar de esas sensaciones de estar solos ante tareas titánicas, también hay estudiantes y familias que dicen presente apoyando sus luchas cotidianas y las que implican mejoras en las condiciones.

			Son los docentes en las escuelas quienes están sometidos a un conjunto de relaciones de privación en sus condiciones de vida pero, también, quienes tienen, siguiendo a Vasilachis de Gialdino (2003), capacidad para generar procesos de reivindicación y redefinición de las identidades. Para ello adquieren centralidad los procesos y las relaciones con quienes los privan de bienes de diversa naturaleza, su negativa a definirse como pobres, su sentimiento de ser discriminados, marginados u olvidados. No se “conforman” con describir esas causas estructurales de las desigualdades, sino que se preguntan qué soluciones puede haber. Aparecen allí, como posibles respuestas, los valores de colaboración, solidaridad y, fundamentalmente, la apuesta por la educación. Como dice Maffesoli, “se trata justamente de los sentimientos que una comunidad comparte” (2004: 38), en este caso de una preocupación por las diferentes situaciones y problemas de sus estudiantes. Ante y entre ellas, hay en las escuelas adultos que expresan y llevan a cabo cotidianamente acciones y prácticas en las que la solidaridad, la colaboración, el afecto y la contención se articulan con potencia en la apuesta y defensa de la escuela. Así se suceden respuestas, salidas, intersticios y compromisos que hacen de la escuela un refugio o que la escuela sea un espacio que salve (Pata y Langer, 2022).

			La esperanza es lo último que se pierde: respuestas y compromisos frente a esos discursos y contextos

			Se hace escuela y se hace docencia entre estas contradicciones que se suceden todo el tiempo desde los discursos que circulan en la sociedad, en los medios de comunicación y en las escuelas. Como parte de las tensiones que venimos relatando entre el llamado a responsabilizarse y empoderarse desde las políticas y las formas de responder y comprometerse ante esas regulaciones esos sentidos sociales culpabilizan a las y los docentes y se desresponsabilizan. Pero son los docentes quienes tapan agujeros, continúan trabajando en sus casas, consiguen –si no hay– elementos de limpieza para que la escuela esté limpia, se ponen a limpiar si hay huelga del personal de limpieza, si faltan los vidrios los reparan, pintan las aulas, ponen dinero para diversos actos, mandan cartas para que les donen materiales. En realidad, las y los docentes son los “culpables” de que permanezcan en pie las escuelas, sosteniéndolas y mejorándolas cada día. Por supuesto, también transmitiendo y enseñando.

			Son ellos y ellas quienes aun así no pierden las esperanzas de solucionar esos múltiples problemas que se desarrollan en las dinámicas cotidianas de la escolarización, los que tienen que ver con sus estudiantes o los propios, que implican salarios mal pagos, condiciones de trabajo injustas, problemas con la formación, la cantidad de cursos y estudiantes, la concentración o no de horas en una institución. Estas son, quizás, aquellas dimensiones que afectan las relaciones entre docentes, jóvenes e instituciones. A continuación reflexionaremos sobre las tensiones en las que se producen los compromisos políticos por la educación, la escolarización y las infancias y juventudes.

			Aun con grandes limitaciones y en el marco de condicionamientos sociales, esas esperanzas son acciones políticas que se tornan elementos claves para lidiar contra las fobias, los miedos y las incertidumbres, disputando las posibilidades de crear espacios y buscando intersticios para disputar lugares y construir nuevas formas, donde el encuentro con los otros sea potencia. Esas esperanzas son las formas que adoptan hoy las resistencias cotidianas, las luchas diarias del hacer docencia ante dinámicas impuestas por discursos conservadores y contextos desiguales. Nos referimos a respuestas cotidianas a través de formas de hacer, comprometerse, participar, sostener para que mejoren las instituciones y los procesos de enseñanza y aprendizaje.

			Las y los profesores no solo acompañan las luchas de la comunidad por estar, permanecer y tener lugar ante esas condiciones de vida en los barrios, sino que, fundamentalmente, asumen compromisos políticos con las infancias y juventudes, las familias y las instituciones. Los docentes expresan y tensionan en la cotidianidad contra el cansancio, la falta de tiempo, compromiso o participación. Tienen actitudes constantes de reflexión para ubicar y explicitar los problemas que los sobrepasan, aunque los abordan y se ocupan. Se enfrentan cotidianamente a los problemas. Se arremangan cuando llueve para llegar a dar clase, piensan con sus compañeros cómo mejorar las condiciones de aprendizaje, sostienen el desánimo de las y los estudiantes y sus familias, organizan rifas, festivales y buffets para sostener la cooperadora, compran insumos para sus planificaciones, pagan la conexión a internet de sus escuelas, pintan los pizarrones y lijan las paredes, trabajan después de hora, sirven en los comedores y quién sabe cuántas más tareas hacen a diario. En ese marco nos encontramos con “docentes todoterreno” que emprenden diariamente “una sumatoria de múltiples y desgastantes gestiones individuales que implican transitar todo tipo de situaciones/terrenos entramados con la desprotección, la exposición desigual a la contaminación, daños y violencia y con la fragilidad política propia de los espacios urbanos empobrecidos” (Bussi y Grinberg, 2023: 45). Más aún si consideramos que hablamos de docentes que tienen ocho, diez o doce cursos con un promedio de veinticinco estudiantes cada uno. Es decir, cada docente enseña a alrededor de casi trescientos alumnos.

			Por otra parte, observamos que las principales preocupaciones de las y los docentes respecto de sus estudiantes –siguiendo la encuesta antes mencionada– son que no se proyecten en el futuro (44%), que no estudien o no presten atención (37%), sus condiciones de vida (36%), las llegadas tarde a clases o que falten mucho (25%), la discriminación o la violencia (22%). Esos desvelos se asocian con los contextos en los que están y las características que están asumiendo esas infancias y juventudes en la actualidad o, por lo menos, cómo son nombradas. Por tanto, los compromisos docentes se producen aun cuando aquello que circula y se piensa de los jóvenes es que no quieren aprender, no se interesan, son indiferentes, no son responsables, no responden o no van a la escuela. En realidad, lo que hoy sucede es exactamente lo contrario (Langer, 2017). Los compromisos se producen cuando tratan de mejorar las condiciones, sostener el desánimo, acompañar, sostener, planificar. Pero sobre todo cuando están en el aula enseñando.

			Es cierto también que esos compromisos no se distribuyen homogéneamente entre las y los docentes. Además, esos compromisos no se sostienen linealmente y se van desgastando por la falta de tiempo y espacios, por las situaciones y condiciones de vida, por las tensiones y contradicciones que se viven en la cotidianidad de los procesos de escolarización y en las discusiones, interacciones y relaciones entre los propios profesores en las instituciones. Así, están los que piensan que deben ser activos y tener palabras políticas para actuar y resolver problemas o conflictos sociales y reclamar por la justicia de los derechos sociales y quienes consideran que no necesariamente deben tener esas actitudes y responsabilidades. Hay posturas y posicionamientos divergentes en relación a esas formas de comprometerse, tener responsabilidad y luchar por mejores condiciones de trabajo, enseñanza y escolarización. Se explicitan estas contradicciones constantemente en las dinámicas escolares que no se resuelven exclusivamente con compromiso con las infancias y juventudes en términos de enseñanza, contención, sostenimiento de sus derechos básicos sino, también, muchas veces con la participación en luchas sindicales y en las exigencias de lo que les parece justo.

			Estos procesos, que escapan a las formas de gobierno establecidas, implican que en las comunidades hay, como decía Foucault (2007), un aspecto de contrasociedad. Así vemos las luchas de los maestros por doquier. Aquellos y aquellas que salen a las calles para reclamar mejoras salariales, quienes denuncian la violación de los derechos humanos, los que piden respeto por la profesión, otros que con ironía o humor apelan al pensamiento. Por ejemplo, en los conflictos por paritarias, los docentes llevan como bandera política que no dejan de enseñar a sus estudiantes, sino que la enseñanza es cómo luchar, cómo defender los derechos propios y el de los otros.

			Las y los docentes enuncian cotidianamente las imposibilidades, pero también saben y explicitan las posibilidades y beneficios de un tipo de escuela, educación, trabajo que puede ser mejor, colectivo, solidario, no individual en las dinámicas cotidianas de las instituciones en contextos en los que la desigualdad se profundiza. Entre esas condiciones, y justamente por ellas, muchos docentes apuestan y se imaginan futuros más esperanzadores, mejores y con condiciones de trabajo más justas, más y mejor formación para ellos, y para sus estudiantes.

			Esos compromisos políticos y esas luchas por estar en la escuela, permanecer allí y tener ese lugar a pesar de las condiciones de vida se producen en tiempos y espacios en los que se buscan esos impulsos de los individuos para garantizar la educación que debería ser garantizada de otra forma y desde otros lugares. Los sujetos “deben y tienen” que ser responsables, autónomos, comprometidos como una configuración de gobierno que se sirve de los propios individuos exigiendo, a su vez, un cambio de las subjetividades en relación con su autogobierno. Se exigen nuevos docentes para un nuevo tiempo, para saberes que aún no se sabe que necesitaremos, para competir con el mercado de las inteligencias artificiales.

			Aquí queremos ubicarnos en esta tensión entre el compromiso de las racionalidades de gobierno y el compromiso con el que los sujetos, en este caso docentes del sistema educativo, escapan a esas formas de regulación. En sus múltiples sentidos estos compromisos afectan de diversas formas a las y los jóvenes en las escuelas porque los adultos y las relaciones que establecen con ellos son de mucha cercanía y valor, y vitales para sus trayectorias escolares y sociales. Además, en esas relaciones y experiencias hay potencias en torno a las estrategias pedagógicas que se puedan desarrollar para pensar, abordar y ocuparse de los problemas cotidianos que sufren y por los que están siendo afectados debido a las relaciones de desigualdad, la falta de oportunidades y las imposibilidades para pensar y hacer educación hoy.
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			¿Que los docentes son los culpables?  
Cuando la tarea de enseñar está bajo la lupa

			Roxana Perazza

			Desde los orígenes del sistema educativo argentino, la profesión docente estuvo signada por promesas fallidas y por un amplio abanico de expectativas de difícil cumplimiento. Los maestros y las maestras esperaban la traducción de aquellas promesas no solo en el cotidiano escolar –como una forma clara de reconocimiento social hacia su “labor patriótica”–, sino también en sus retribuciones salariales. En suma, la brecha existente entre la construcción discursiva acerca de la importancia política y social de la tarea de la enseñanza y el día a día fue parte constitutiva del trabajo docente en nuestro país (Lionetti, 2007).

			La condición femenina del sector, nutrida de “sus saberes y capacidades maternales”, habilitaba a la docente/mujer a desenvolverse como maestra de manera “natural y esperable”. Una de las ventajas de dicha condición suponía, de hecho, la disponibilidad de herramientas necesarias para la enseñanza y, al mismo tiempo, casi sin discusión, se esperaba la minimización del malestar que provocaba el cobro tardío de haberes o las condiciones materiales de las aulas. Se esperaba que el hecho de ser docentes/mujeres fuera de la mano de la reducción de posibles conflictos. Este atributo, reforzado por la ausencia de voz –y voto– en el plano de lo específicamente político-partidario, garantizó la ausencia de las consecuencias generadas por la desilusión y el descontento hasta la implementación del voto femenino.

			En cuanto a la vocación, la misión social y el lugar de una “segunda madre”, estas eran nociones aceptadas por la gran mayoría como elementos estructurantes y organizadores del trabajo, reforzado –como ya se mencionó– por el gran número de mujeres dedicadas a la tarea docente. Por otro lado, las ideas sobre el trabajo, los sindicatos, las organizaciones, la huelga, los derechos y obligaciones, y las relaciones entre empleado/empleador no hallaron un lugar en donde alojarse en el discurso docente de manera colectiva durante las primeras décadas del siglo XX.

			¿Cómo se han resignificado estas cuestiones acerca del trabajo docente en la Argentina de las últimas décadas? ¿Cómo se explica la noción de trabajo con las características que está asumiendo en esta época? ¿Cómo son miradas y valoradas las maestras y los maestros en relación a la tarea de enseñar? ¿Por qué se las y se los acusa de adoctrinar cuando explicitan una posición desde la cual explican o presentan un tema? ¿Por qué cada vez menos jóvenes aspiran a acceder a los profesorados? ¿Cómo explicamos que cada vez son más los docentes con pocos años de ejercicio profesional que optan por cambiar de trabajo?

			Un número significativo de preguntas se nos presentan cuando nos detenemos a observar y tratar de entender qué está pasando con la profesión docente en la Argentina. En este escrito se invita a imaginar algunas respuestas a estos y otros interrogantes presentes a la hora de comprender qué está pasando con las maestras y los maestros, con la cuestión docente en particular. Al mismo tiempo, es preciso pensar e identificar cómo estas y otras cuestiones en relación al trabajo de enseñar repercuten de modo particular y específico en la vida cotidiana de las instituciones escolares. Es decir, ante el bombardeo de acciones gubernamentales dirigidas al sector, la escuela no es inmune.

			En las últimas décadas, estos posicionamientos ideológico-políticos propios de algunos sectores de nuestra sociedad que han accedido al gobierno de la educación describen al sector docente como un todo homogéneo, conservador del statu quo e incapaz de revisar sus prácticas en pos de la mejora de la enseñanza y de los aprendizajes. La reducción y simplificación de la complejidad que encierra el ejercicio docente, del recorrido histórico de la profesión y de las condiciones simbólicas y materiales actuales en la tarea de enseñar les refuerzan el propósito de hacer propias políticas implementadas en otros contextos.

			El trabajo docente en clave de época

			Los procesos estructurales de transformación ocurridos en la segunda modernidad han producido una tendencia a la singularización e individualización de distintas dimensiones de la vida social. En una sociedad donde el pleno empleo quedó en el pasado, en nombre de una mayor productividad, la lógica del mercado también irrumpe para el análisis y configuración del trabajo en el ámbito educativo. En la década de 1990, la relación definida como unívoca entre la calidad de los desempeños docentes y los resultados obtenidos tuvo implicancias en las políticas de formación y en el trabajo docente. Entre otros aspectos, distintas administraciones anunciaron, con bombos y platillos, la solución a todos los males por medio de la estandarización de los resultados de aprendizaje, de la definición de los estándares de desempeño, del establecimiento de la rendición de cuentas en términos de eficacia y eficiencia, de la instalación de prototipos y del pago de estímulos de la mano del mérito, con la consecuente apelación sistemática a la responsabilidad individual. Estas medidas precisan de dos movimientos complementarios: por un lado, suponen mayor control estatal y, al mismo tiempo, acentúan la responsabilidad individual.

			Además, en el marco de “esta política deliberada de precarización […] [que] produce […] la descomposición y el languidecimiento de los vínculos humanos, de las comunidades y de las relaciones” (Bauman, 2002: 17) en el sector educativo, se pone en discusión la vigencia de la estabilidad laboral como derecho adquirido. A este contexto se suma el deterioro sistemático de la imagen social del docente y la fragmentación del trabajo. Desde este posicionamiento, hay que destacar que se concibe a la tarea de enseñar como una práctica universal, despersonalizada, individual y atemporal donde “se espera que usen, por sí mismos e individualmente, su propio ingenio, recursos y laboriosidad para elevar su conducción a otra más satisfactoria” (Beck, 2000: 144).

			Si bien el trabajo docente está regulado por un complejo cuerpo normativo con un potente componente prescriptivo (Perazza, 2019), en los últimos años, en nuestro país, diversas medidas anunciadas –y algunas de ellas implementadas– lo cuestionan sistemáticamente. Algunas de ellas, propiciadas por gobiernos jurisdiccionales, han apelado a la contratación a término o anuncian la figura del voluntariado,1 el trabajo de profesionales rentados por obras sociales2 y la valoración a término de la capacitación,3 por mencionar algunas.

			Retomamos a Dubet cuando define la tarea de enseñar:

			Como un trabajo sobre los otros que implica aquellas actividades remuneradas, profesionales y reconocidas que se plantean como explícito transformar a los otros […] donde prevalece una profesionalización creciente, los estudios profesionales se prolongan, el nivel académico requerido para acceder a un empleo se eleva, la formación técnica para el trabajo sobre los otros adquiere una importancia creciente en los estudios profesionales y formación continua (2006: 17, 73).

			Por esta razón, es posible inferir que las articulaciones entre los procesos de formación y el trabajo docente son insumos –política y socialmente situados– que dimensionan la complejidad de la cuestión docente. Asimismo, Dubet describe una red de relaciones significantes que articula las concepciones sobre la vocación, la profesión, el oficio o la militancia de modo particular, individual, colectivo, situado e histórico.

			Los recurrentes enunciados diagnósticos alrededor de la crisis en educación que –ya poco– impactan en las decisiones en materia de política pública convergen en un único enunciado que gira alrededor de la necesidad de reformar la formación docente inicial, entendida como la madre de todos los males. Los medios de comunicación, en consonancia con algunas administraciones gubernamentales, apuntan (¿amenazan?) también a la modificación de las normas que regulan el trabajo de enseñar, señalada solo a partir del número excesivo de días de vacaciones y de licencias. De poder llevar a cabo estas modificaciones, nuestro país encabezaría cualquier ranking mundial que “midiese” la calidad de la educación.

			Esta suerte de “fantasía discursiva” vacía de sentido cualquier invitación a un debate sistemático y profundo sobre estas cuestiones que, sin dudas, son materia de análisis y transformación. Dicho de otra manera, estas temáticas se instalan cíclicamente cuando algunos gobiernos y los opinólogos no encuentran razones que puedan explicar el sentido y los resultados de las políticas implementadas.

			Las maestras y los maestros pasan a ocupar el papel principal a la hora de identificar a los responsables de la decadencia o del estallido educativo (han desarrollado expertise en la búsqueda de sinónimos) y es solo a partir de la introducción de otras variables que se superarían las escenas actuales.

			Entonces, lo sabemos, lo hemos visto y escuchado en varias ocasiones: se presenta un “paquete”, cerrado con moño, con soluciones rápidas, en clave de hallazgo, en el que las medidas se instalan en un contexto discursivo donde la enseñanza está limitada. La negativa ante las evaluaciones docentes, el adoctrinamiento y el corporativismo propio del sector docente se presentan como las principales causas de este estancamiento.

			Busquemos al mejor4 

			Cuando la evaluación –sus procedimientos, sus resultados, los comentarios sobre estos– se constituye en el eje de la política pública se produce un doble vaciamiento: por un lado, los contenidos de la política pública quedan sometidos a los resultados de la evaluación5 y, al mismo tiempo, la evaluación adquiere otros sentidos, tiene otras finalidades. El “supuesto” control sobre los procesos de enseñanza y la circulación de la información y cierta descontextualización (o invisibilización) de procesos y resultados diluyen los sentidos político-pedagógicos para las maestras y los maestros, para las y los estudiantes y para las escuelas.6

			Cuando el discurso sobre la evaluación conlleva nociones vinculadas a una rendición de cuentas que responsabiliza a las y los docentes o a las y los estudiantes por los resultados obtenidos, la aleja de constituirse en una herramienta significativa para que el sistema, las escuelas y sus docentes comprendan qué sucede y por qué. Además, en sistemas educativos complejos, modernos, injustos y que han crecido de manera desigual, los procesos de evaluación a mediano plazo requieren no solo de claridad conceptual/ideológica sino también de un profundo conocimiento del sistema y de los actores que le dan sustento. Es evidente que un número significativo de tomadores de decisiones no conocen ni el sistema ni la especificidad de la escuela.

			En otras palabras, el sector docente es uno de los señalados a la hora de pensar en las causas por las cuales algo anda mal. La experiencia indica que cuando la evaluación7 adquiere esta centralidad que estamos observando en algunos sectores “preocupados por la educación” expresa más un desplazamiento de los problemas que una preocupación por las necesidades del sistema educativo. Cuestionar este posicionamiento político en relación a la evaluación en general –y a la docente en particular– no significa oponerse a pensar y diseñar dispositivos de evaluaciones que faciliten la construcción de información significativa para la mejora del sistema; específicamente, un esquema evaluativo del desempeño del docente puede resultar un potente insumo para la revisión y mejora de la práctica escolar situada. Desde hace tiempo se sostiene la necesidad de desarrollar una herramienta de evaluación de los desempeños de los docentes en tono con lo estipulado en la normativa laboral y se conoce la complejidad que dicha decisión tiene (Perazza y Terigi, 2008).

			En distintos países de América Latina se han instalado diversas formas que apelan a la evaluación de las maestras y los maestros como una política pública que garantizará aquellos estándares de calidad deseados o prometidos en algún discurso electoral (Perazza, 2019).

			Como actor responsable de la crisis educativa,8 las evaluaciones puestas en marcha por diversos países contemplan distintos formatos y se implementan en varios momentos en relación a la carrera docente. Algunos han diseñado esquemas de evaluación que se administran una vez finalizados los estudios de formación docente inicial y los resultados alcanzados habilitan para obtener la certificación correspondiente; en otros han implementado evaluaciones como requisito de ingreso al sistema educativo; algunas administraciones han llevado a cabo pruebas disciplinares para aquellos docentes en ejercicio de sus funciones, mientras que otras han articulado instancias evaluativas con las posibilidades de ascenso en la carrera laboral (ibídem). Diversas alternativas otorgan a la evaluación de los desempeños docentes un lugar primordial para entender los resultados de los aprendizajes. Además, en algunos de los escenarios mencionados la modalidad que adquiere la evaluación docente y la comunicación de los resultados difundida en los medios de comunicación ponen el foco en abonar al desprestigio de los saberes docentes frente a la sociedad y, como veremos más adelante, asocian los resultados obtenidos a la pertenencia del sector a una corporación sindical cerrada y conservadora. En síntesis, las políticas docentes basadas en la rendición de cuentas y en el mérito también van de la mano del descrédito de la autoridad de la maestra y del maestro.

			Enseñemos a adoctrinar 

			Desde sus orígenes, en nuestro país la educación pública estuvo comprometida con su función política, primordial en el proceso de consolidación del Estado-nación. La noción de una escuela homogeneizadora fue, para los sectores dirigenciales, un factor importante que permitió, de alguna manera, la ampliación de la cobertura, el ingreso de otros sectores sociales (para quienes la escolaridad no formaba parte de sus horizontes de vida), la incorporación de las mujeres al mundo del trabajo, entre muchos otros aspectos. Sin embargo, más allá de discutir el papel de la escuela, nos interesa retomar en este punto el carácter político presente en lo educativo. ¿Cómo se presenta hoy la función política de la educación? ¿Dónde podemos identificar ese componente estructurador de nuestra escuela? ¿Por qué, en las últimas décadas, todo aquello relacionado con la política se asemeja al adoctrinamiento? ¿No es acaso posible identificar, en la historia reciente, diversos posicionamientos político-pedagógicos que orientan distintas medidas, por ejemplo, en la definición de planes de estudio o en los regímenes académicos?

			La bandera del adoctrinamiento se iza cuando la escuela fija una posición frente a determinados temas, cuando la docencia explicita los motivos de un paro o cuando los docentes se pronuncian ante una determinada situación. Adoctrinar sería “enseñar los principios de una determinada creencia o doctrina, especialmente con la intención de ganar partidarios”, o “dar instrucciones a alguien sobre cómo tiene que comportarse u obrar” (Larousse, 2016). Supone un abuso de la relación asimétrica entre los estudiantes y el profesor ubicado en el lugar de verdad absoluta, sin habilitar la repregunta o la duda.9

			Pareciera que se busca una escuela alejada de los conflictos sociales contemporáneos, que no promueva pensarlos, que no instale una pregunta y se desentienda de una de sus funciones básicas. Se insiste en una foto donde se ve a un docente autoritario, que explicita su posición partidaria, frente a estudiantes indefensos con la única opción de repetir sin soplar. Equiparar la enseñanza al adoctrinamiento degrada la profesión docente y el lugar de la escuela para entender y preguntarse por las cuestiones sociales en clave de época.

			Lo que falta es vocación 

			Desde algunos sectores10 –en donde siempre confluyen los mismos actores– se construye una idea nostálgica de que todo tiempo pasado fue mejor y, por lo tanto, se extraña aquella escuela donde se aprendía y donde los docentes eran “mejores”. Con el mantra “maestros eran los de antes” se busca reinstalar aquella noción de vocación para la cual quienes han elegido la docencia deben estar en condiciones de soportar o minimizar cualquier inconveniente, y la tarea de enseñar se debe sostener pase lo que pase.

			Lo vocacional como motor y sostén de las decisiones y del armado de la vida –históricamente asociado a la Iglesia– remite a la abnegación y a la renuncia, propias de la visión de Sarmiento sobre la docencia: aquellas mujeres privilegiadas tenían entre sus manos una misión noble y trascendente para el futuro de nuestra patria.

			En los últimos años, ha retornado cierto discurso nostálgico11 relacionado con la “falta” de vocación12 en el sector docente13 y ha sido incorporado por amplios sectores de la sociedad. La vocación –en clave cuantitativa, “la poca que hay”– entra en tensión con la sindicalización de las maestras y los maestros.

			Un docente sindicalizado14 está bajo sospecha,15 su trabajo es cuestionado y no valorado y, de antemano, se lo despoja de cualquier aspecto relacionado con la vocación o el compromiso con la tarea.16

			De este modo, simple y complejo a la vez, se ha ido tejiendo la construcción de opuestos en relación a la posición de enseñar. Esta tensión no solo ha sido “instalada” en forma coordinada desde los medios de comunicación social sino también desde algunas administraciones gubernamentales.

			¿Y dónde están los maestros?17 18

			En el marco de la administración pública, el sector docente es significativo desde el punto de vista cuantitativo. Los salarios docentes están a cargo de las administraciones jurisdiccionales y representan entre el 85% y el 90% del presupuesto provincial destinado al área educativa.

			Las características del puesto de trabajo docente varían según el nivel educativo en el que se desarrolle. Si tomamos el nivel inicial y el primario podemos hallar rasgos compartidos tanto en la composición del puesto como en el del salario docente: la cantidad de horas de trabajo frente a alumnos está organizada por turnos, la cantidad de turnos a trabajar está establecida, los modos de acceso y ascenso y el valor de la hora trabajada son similares.

			En el nivel secundario y en el superior no universitario, el cargo docente se construye por una determinada cantidad de horas cátedra que pueden ejercerse en cualquier turno (siempre y cuando se respete la cantidad de horas establecidas) y el valor de la hora cátedra varía entre los niveles, aunque, en ambos, es mayor a los ya mencionados.

			Aun cuando son distintos los modos de acceso y ascenso entre algunos niveles, todos comparten derechos, obligaciones, ciertos parámetros regulatorios en relación a las licencias y cuestiones disciplinarias.19

			En ocasiones, pareciera que el debate sobre si es un oficio con un fuerte sostén en la vocación o en la profesión ha quedado relegado, en tanto se lo entiende como un trabajo con avances hacia su profesionalización. Sin embargo, cuando se pone énfasis en los procesos de profesionalización, no solo se lo hace por las regulaciones laborales, sino porque ya desde la década de 1960 (cuando distintas disciplinas convergieron en la necesidad de disponer de otros saberes para estar frente a alumnos) se han ido incluyendo más y diversos saberes e interrogantes alrededor de qué y cómo enseñar. El incremento significativo de la cantidad de horas cátedra en los planes de estudio de la formación inicial a partir de 2007 pareciera ser una respuesta.

			Los cambios en el mundo del trabajo afectan al sector educativo tanto de gestión privada como estatal. Definido como empleo público, también cobró distintos formatos adaptándose a la época y a los vaivenes económicos y políticos: contratos a término, restricciones al acceso a un puesto de trabajo en planta permanente e inestabilidad en las ocupaciones son aspectos para comprender el mundo laboral docente reciente.

			Podríamos acercarnos a una caracterización de trabajo docente citando a Castel, cuando hace referencia

			al reconocimiento de la función social del trabajo, es decir su acceso al espacio público […] el trabajo se convierte claramente en una actividad pública colectiva, no doméstica, no privada, y en última instancia incluso no personalizada. Ocupa un espacio público y esa persona pública […] pasa a convertirse en sujeto de derecho (2009: 60).

			Lo individual en el trabajo de enseñar

			Un aspecto constitutivo del trabajo de maestros y maestras está definido por el componente individual. Esta tradición con fuerte arraigo habilitó a que cada trabajador y cada trabajadora de la educación organizara su trabajo “en soledad” (“cierro la puerta y hago lo que a mí me parece”, “cada maestro con su librito”). Lo individual no se inscribe en procesos de construcción de autonomía, necesarios para resolver aspectos propios de la tarea. La ponderación de lo individual por sobre lo colectivo tiene algunas implicancias pedagógicas/escolares.

			Diversas voces rescatan y ponen en circulación el “valor” del componente colectivo/colegiado por sobre lo individual, de modo tal de ir dejándolo a un costado.

			La experiencia pone de manifiesto las dificultades para llevar dichas premisas a la vida cotidiana escolar, a pesar de reconocer a los ámbitos grupales como situaciones apropiadas para la construcción de posibles estrategias de enseñanza frente a las diversas y heterogéneas escenas escolares. Asimismo, aquellas cuestiones relacionadas con la organización de la escuela, con los tiempos y los espacios y con la ausencia de disponibilidad de horas rentadas para el trabajo con el otro no forman parte de la agenda de trabajo de algunas gestiones educativas. Estamos inmersos en una sociedad con reducidos incentivos para el trabajo en común; la incertidumbre actual refuerza los procesos de individualización en los cuales no hay espacio para que la construcción de lo común se constituya en una premisa convocante: lo colectivo ha perdido valor.

			Lo colectivo, el “armado de redes” o aquellos aspectos que nos reúnen quedan relegados y, por ende, el componente de lo individual que configura al trabajo docente no entra en conflicto ni en debate.

			Más aún, se ha instalado un discurso que insta a favorecer que el progreso en el trabajo sea concebido como resultado del propio esfuerzo y de las metas de cada quien. Las evaluaciones docentes tienen, también, un carácter individual; por ende, no es necesario que se planifique con el otro, aunque se comparta un grado o sala o un mismo grupo de estudiantes. Incluso en el proceso de ascenso en la carrera docente cada quien presenta su propio plan. La normativa vigente tampoco promueve otra forma.

			A esta situación se le suma que, en las últimas décadas, el sector educativo tomó e hizo propios los resortes específicos de la lógica del mercado, al instalar la competencia entre colegas o escuelas en pos de la mejora en los desempeños. El progreso en el trabajo escolar, lejos de apelar a lo colectivo, puede estar incentivado por la competencia “para ser mejores”.

			A modo de ejemplo, se pueden citar las decisiones de algunas administraciones educativas de América Latina para la mejora de la rentabilidad. Chile en 2016, México en 2014 y El Salvador en 201220 –con sucesivas modificaciones en las medidas adoptadas– establecieron estímulos económicos para aquellos docentes cuyas alumnas y alumnos alcanzaban calificaciones sobresalientes en los procesos de evaluación tanto nacionales como internacionales. Quienes tenían a cargo la toma de decisiones alegaban que los resultados obtenidos en las evaluaciones estaban en estrecha relación con cada desempeño docente. Por lo tanto, aquel docente cuyos estudiantes obtenían los resultados esperados recibía mensualmente un estímulo económico. Se esperaba que estos docentes se constituyeran en “modelos” a seguir e imitar por el resto del personal, que modificaría sus prácticas en función de incrementar su salario.

			Al contrario de lo esperado, esta medida generó un nivel de malestar alto en la vida cotidiana escolar y las maestras y maestros beneficiarios del estímulo económico no se constituyeron, de hecho, en modelos a seguir.

			Estas escenas nos invitan a pensarlas en clave de lo que Beck señala cuando hace referencia “a la demanda cambiante del mundo exterior que determina o influye en los cambios en las estructuras internas” (2000: 53), en este caso las escolares. El pedido (para más precisión, la presión) de algunos sectores de la sociedad para que en las aulas “haya mejores docentes” –definiéndolos como el factor determinante en los aprendizajes– empuja a las administraciones gubernamentales a apropiarse de las lógicas del mercado para diseñar políticas públicas para el sector.
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