V JORNADAS NACIONALES DE PRÁCTICAS Y RESIDENCIA EN LA FORMACIÓN DOCENTE

Córdoba -Octubre 2012

Eje temático: Saberes, contextos, formatos y lenguajes: modos actuales de  configuración de las Prácticas.

Tipo: ensayo
PARA QUIÈN Y PARA QUÈ FORMAMOS: INCERTIDUMBRES DESDE LA ESCUELA MEDIA

Autor/es: Manchinelli, María Lucía Manchinelli, DNI  16.668.928 –  Demartini,  

    María Mercedes, DNI 5.745.632 - Montañez, Silvia Susana, DNI 11388431

                           smontanez@unsj-cuim.edu.ar ; lmanchinelli@unsj-cuim.edu.ar
 Palabras clave:   formación de calidad – escuela secundaria - prácticas áulicas – políticas públicas – contextos diversos 

Resumen:

Las investigaciones sobre rendimiento académico universitario imputan
 a la formación previa debilidades para encarar estudios superiores, hecho que parece acentuarse en cada cohorte de ingresantes. Mirando las instituciones de enseñanza secundaria debemos involucrarnos cuestionándonos los posicionamientos que ponemos en juego en los Talleres de Prácticas y Residencia del Profesorado en Sociología
, ante el impacto de ciertas políticas públicas, en dichos espacios escolares.

En los últimos años, los "alumnos-practicantes", han visto crecer  las heterogeneidades en las miradas institucionales y, particularmente, en las del agente docente que oficia de "modelo", tensionando, aún más, la instancia de residencia. Si bien, la curricula actual en la formación docente, brinda herramientas de formación general y una profusión de espacios para contextualizar la enseñanza, las experiencias emergentes, innovadoras o alternativas no prosperan en instituciones que —por sí y/o desde el organismo ministerial—  se han propuesto “sólo retener” o “ser inclusivas”. En tales escuelas, las propuestas de los docentes receptores —atravesadas por los tiempos institucionales—constriñen las posibilidades de la Residencia a meros ejercicios de reproducción de históricas prácticas con escasísima producción de conocimientos. Situación que profundiza insistentemente los antiguos circuitos escolares. En consecuencia, volvemos a preguntarnos sobre el para qué y para quiénes formamos.                                                
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Introducción
Las investigaciones sobre rendimiento académico universitario imputan,
 a la formación previa, debilidades para encarar estudios superiores, hecho que parece acentuarse en cada cohorte de ingresantes. Al mirar las instituciones de enseñanza secundaria debemos involucrarnos cuestionándonos los posicionamientos que ponemos en juego en los Talleres de Prácticas y Residencia del Profesorado en Sociología
, ante el impacto de ciertas políticas públicas, en dichos espacios escolares.

En los últimos años, los "alumnos-practicantes", han visto crecer  las heterogeneidades en las miradas institucionales y, particularmente, en las del agente docente que oficia de "modelo", tensionando, aún más, la instancia de residencia. Si bien, la curricula actual en la formación docente, brinda herramientas de formación general y una profusión de espacios para contextualizar la enseñanza, las experiencias emergentes, innovadoras o alternativas no prosperan en instituciones que —por sí y/o desde el organismo ministerial—  se han propuesto “sólo retener” o “ser inclusivas”. En tales escuelas, las propuestas de los docentes receptores —atravesadas por los tiempos institucionales—constriñen las posibilidades de la Residencia a meros ejercicios tecnológicos. Las Residencias remiten a “modelos”, un ejercicio didáctico sobre contenidos “recortados” desde miradas ajenas, prácticas con escasísima producción de conocimientos. Situación que profundiza insistentemente los antiguos circuitos escolares. En consecuencia, volvemos a preguntarnos sobre el para qué y para quiénes formamos. 

Se parte en este trabajo, de concebir a la “formación docente”, como un “determinado proceso en el que se articulan prácticas de enseñanza y de aprendizaje orientadas a la configuración de sujetos docentes/enseñantes”
. 
          
La Formación Docente que están demandando los nuevos paradigmas educativos, “requiere revisar las bases filosóficas y epistemológicas sobre las cuales se sustenta dicha formación. Se hace imprescindible una profunda re-conversión de las currícula investigando, incluso, la situación institucional donde se desarrolla la formación”.

En el enfoque actual, la base de conocimientos para la enseñanza debería estar acompañado, en consecuencia,  por la preocupación de ayudar a que los docentes sean reflexivos sobre los elementos epistemológicos de los marcos de referencia que incluyen en sus programas de formación docente, sobre las cambiantes orientaciones epistemológicas dentro y a través de las ciencias sociales y sobre sus supuestos acerca del recorte curricular que se pone en juego en el proceso de enseña nza.


La especialista Ana María Ezcurra afirma que “sería interesante investigar hasta qué punto se está gestando una inclinación re-pedagogizante que, de verificarse supondría una regresión respecto del objeto. En este contexto, la noción de profesionalización de la docencia merece ser conservada y reelaborada. Sin embargo, continúa siendo válido el ideal original de un mayor rigor científico y técnico, también en el campo pedagógico, que permita trascender la desprofesionalización y el carácter semiprofesional e improvisado en el desempeño del cuerpo de profesores”
.

Estimar las implicancias de las diferentes formaciones con que los docentes componen el acto de enseñanza en la provincia devela, con nitidez, las tensiones preexistentes en la institución docente, particularmente en el nivel medio. Los interrogantes se centran sobre las capacidades de los docentes que se desempeñan como tales en el campo y sobre las herramientas que disponen para abordarlo. 
Las Incertidumbres en la Formación

La experiencia de trabajar en los Talleres de Formación de docentes en Sociología ha mostrado, a lo largo de los años, ciertas heterogeneidades en las prácticas de residencia que estos alumnos realizan. Las mismas están dadas por los diferentes contextos institucionales, ya sea en escuelas de gestión pública o privada; de zonas urbanas o rurales; con matrículas numerosas y no numerosas y, especialmente, en los estilos de enseñanza que  los docentes titulares aplican en sus cátedras. Este último aspecto, oficia de modelo para nuestro alumno practicante,  pues el mismo debe imitar o copiar las acciones del docente titular. Este, a menudo,  se encuentra bajo el tutelaje y supervisión de un docente que trabaja con diferentes criterios, aún perteneciendo a la misma área y/o disciplina de conocimiento. Esta situación genera, desde los Talleres, algunas tensiones, en tanto, se enseñan conocimientos de orden teórico y práctico que muchas veces contradicen el modelo de práctica que deben desarrollar en la institución que ellos eligen.

  Desde esta perspectiva, las tensiones que se presentan muestran que, para el alumno, escuchar explicaciones de pedagogía, psicología o didáctica; asistir a  clases modelos y seguir un asesor pedagógico, es insuficiente. Eso tiene, sobre todo, el defecto de servir  únicamente para perpetuar los métodos establecidos. Hay clases de observación, de prácticas, pero algo artificial subsiste en esa situación, donde el aprendiz de profesor no está verdaderamente solo delante de sus alumnos, ni es el único responsable y organizador del trabajo, sino que toma la continuación de otro y no puede cambiar, sin riesgos, las costumbres ya establecidas o aceptadas, salvo en detalles mínimos. Y, una vez más, se juzga en él la aptitud de imitar, de “reproducir” lo que ve, sin responsabilidad plena y completa de, por lo menos, una parte de la tarea. De este modo, carece de libertad para llevar a cabo su práctica en igualdad de condiciones con sus colegas ya que, su iniciativa, aparece controlada y, por lo tanto, el aprendizaje permanece ficticio.
Este aprendizaje se limita o se restringe a una imitación o un adiestramiento si solo muestra, al futuro docente, un solo método o métodos muy poco diferentes, si no le procura la posibilidad de elegir, adaptar su manera de hacer a sus perspectivas epistémicas. No se desarrollan reflexiones sobre la práctica, es decir,  sobre ciertas virtudes del educador, tales como la imaginación, la facultad de renovación permanente, y la necesidad constante de perfeccionamiento. Éstas exigen la capacidad de inventiva, de control y de crítica, sin la cual, el mejor método, mecánicamente reproducido, vuelve al nivel de los mecanismos que pronto se vuelven monótonos y fastidiosos para los alumnos. 
Sin embargo se reconoce evidente que, tanto al programar como conducir la práctica, los docentes ponen en juego conocimientos específicos, de lo contrario, la práctica sería resultado de puro azar, y nada resulta más contrario a lo que arroja el análisis del trabajo docente, en el que no sólo se encuentran rutinas establecidas y patrones de respuestas a situaciones en algún sentido similares, sino que se ha llegado a identificar estilos de comportamiento docente.

La experiencia de transitar por diferentes escuelas mostraron, a lo largo de los años, diferentes estilos de enseñanza de los docentes del área de Ciencias Sociales. Algunos de ellos se detallan: 
· Docentes con Prácticas rutinarias de trabajo, donde se repiten conceptos y teorías, pero no se modifican contenidos y se exige al alumno, en sus evaluaciones, lo mismo.
· Docentes con Prácticas muy reguladas por la institución. En este caso es la escuela quién define lo que se enseña, cómo y cuándo se evalúa. Las libertades del docente son escasas.

· Docentes que,  en el desarrollo de sus clases, prestan escasa atención a la explicación de contenidos, y solo realizan trabajos prácticos grupales donde priorizan el desarrollo de contenidos sobre la producción y aplicación de saberes.

· Docentes que, promueven la investigación, como práctica de producción de saberes y, además, permiten la participación permanente del alumno. 
· Docentes que, perteneciendo al área de ciencias sociales, no están formados en la disciplina que dictan. Tal el caso de la materia Sociología que puede estar a cargo de un profesor de historia, geografía,  psicología, etc., cuya formación, si bien es afín no está consustanciada epistemológicamente con la materia que dictan. En estos casos el docente dicta la materia desde los contenidos que aparecen en los manuales de la disciplina, sin promover análisis sociológicos de la realidad.
Las distintas políticas de formación, implementadas históricamente en Argentina, imprimieron particularidades tanto, en los Planes de estudio de la formación de docentes como en su propia práctica. 

Remite necesariamente a analizar al agente, el docente en sus multifacético perfil profesional. Al respecto Myriam Southwell, en su trabajo sobre la “Historia y Formación Docente” (1995), caracteriza al docente en función de la imagen que circula en el imaginario social como: 

a) técnico, “vinculada a la visión desarrollista en la que el docente era visto como un práctico idóneo. La autoridad del saber es colocada en “otros”, los teóricos, especialistas externos a la práctica, que seleccionan  y organizan los conocimientos y, por sobre todo los modos cómo estos serán puestos en juego por el docente en el aula”.  

b) apóstol: educador como un avanzado de la cultura, luchador contra la ignorancia, educador soberano, cuyo fundamento reside en la implementación de una cultura homogeneizadora y civilizadora.

c) trabajador de la educación: nace junto con las asociaciones gremiales docentes, con el propósito de superar la dicotomía entre trabajador manual e intelectual, así como su inclusión en el grupo de trabajadores por las bajas remuneraciones y situación de riesgo frente a la tarea.

d) intelectual transformador: imagen de docente como investigador, indagador de su propia práctica y de las condiciones del sistema, comprometido con la realidad.

e) nuevo apostolado: el discurso político del neoliberalismo latinoaméricano parecería propiciar una nueva imagen apostólica del docente, un sujeto sobre el que recaen responsabilidades que antes cumplía el Estado. Situación que ha generado en el docente una pérdida de la especificidad de su tarea.

f) espiritualismo vs. tecnocratismo: su obsesión se convirtió en darle eficiencia, planificarlo, controlarlo, medirlo. Dos rasgos podrían caracterizar ambas posiciones, la entrega y la alienación. La enajenación que significa no preguntarse acerca de los fines de la tarea que se realiza, la pérdida de la condición de sujeto en el cual las justificaciones y las formas a seguir están pautadas desde antes y desde afuera”
. 

La caracterización expuesta, precedentemente, no es una sucesión rigurosa  de modelos de “ser docente” en Argentina, sino distintos modelos, no modelos puros, que sucesivamente y/o simultáneamente se presentan en el devenir histórico y que conviven en el docente, en la institución educativa y en las diversas prácticas.

Los procesos de transición vividos repercuten en el modelo educativo actual, el que está signado por ajustes en lo laboral, en la formación, la práctica y en un sentido amplio en la cultura de sus agentes educativos. El carácter instrumental, individualista y altamente competitivo que adquirió la educación, en nuestro medio social,  fue el producto de la influencia de modelos educativos foráneos.

Evidencias resultantes de investigaciones referentes a la institución docente —profesores de nivel medio—  sanjuanina, permiten avanzar en relación con algunas apreciaciones sobre serias fracturas con el conocimiento circulante en las instituciones educativas y en los agentes responsables de la transmisión de los mismos, las que presentan tal heterogeneidad que, — si bien posee la riqueza de la diversidad— disimula también, una diferenciación que puede transformarse en desigualdad, generando diversidad de enseñanzas que, en general, conllevan desigualdad de saberes.

La formación de docentes se apoya en el arte de enseñar, de interrogar, de corregir, y no lo suficientemente, en la búsqueda y la observación de lo que sucede en las aulas, las causas de las dificultades y fracasos. En ella, se comprueban y se juzgan los resultados y no se estudia suficientemente el desarrollo educativo en sí.  

La función docente, la propuesta de profesionalización y el nuevo papel del aprendizaje en la sociedad actual colocan al docente en una indefinición que desdibuja su rostro o, mejor, que debilita su especificidad y su papel en la sociedad. En el momento en que se multiplican los mensajes, se recompone el carácter y el papel de la formación, se redefine también su subjetividad. Vemos cómo entra el docente en una región de sombras que lo desubica y, al mismo tiempo, lo multiplica en tantos otros que su presencia se hace superficial y por demás, casi anodina.

Reflexiones Finales
Dadas las características, un problema crucial de la formación consiste en definir dispositivos  a través de los cuales sea posible explicitar el conocimiento de los docentes y convertirlo en experiencias susceptibles de análisis personal, y comunicables a los otros, trátese de colegas en curso de perfeccionamiento o de docentes en formación.

La cuestión dista de ser planteada con claridad y de gozar de acuerdo entre los investigadores.  Lo cierto es que, revelar los saberes que informan la actuación docente e influir sobre ellos, de algún modo, parece ser un cometido necesario, a la par que difícil, para la formación. Necesario porque se trata de contribuir a develar los supuestos que sostienen la acción, para enriquecerla y reorientarla; difícil porque se trata de saberes de distinto tipo y con diferente grado de conciencia en la reflexión que, sobre su propia acción, pueden realizar los docentes, tanto más si, las instituciones formadoras son sólo uno de los ámbitos en los que tiene lugar la formación, al que se agrega la trayectoria escolar previa, y la socialización en el puesto de trabajo. 
La oposición de miradas entre docentes y especialistas en educación, encubren posturas epistémicas diferentes sobre el conocimiento. La ruptura  emerge de las desmitificación del sentido absoluto y único del conocimiento; sentido que estuvo ausente en la formación recibida por el docente. En tal sentido, la formación del docente parece estar más vinculada  a un practicismo adaptativo a las problemáticas emergentes de la realidad y a una baja teorización. Pero resulta paradójico exigir al docente que propicie procesos de construcción de conocimiento en los alumnos y al mismo tiempo se le niegue esa posibilidad en la formación docente.
La formación Docente que están demandando los postulados de la nueva Ley requiere, en consecuencia, revisar las bases filosóficas y epistemológicas sobre la cual se sustenta dicha formación. Se hace imprescindible una profunda re-conversión de la currícula, revisando incluso, la situación institucional donde se desarrolla la formación. El enfoque actual para la enseñanza debería estar acompañado por la preocupación de ayudar a que los docentes  sean reflexivos sobre los electos epistemológicos de los marcos de referencia con que se estructuran los programas de formación docente, teniendo en cuenta las cambiantes orientaciones epistemológicas  de las disciplinas.

Diversos documentos y bibliografía refieren a que, en los tiempos actuales, se requieren docentes capaces de integrar el conocimiento, de asumir una posición problematizadora y crítica frente al saber circulante en la sociedad, de preguntarse colectivamente sobre su naturaleza, sus modos de producción, transmisión y utilización inteligente. Sin embargo, las medidas que se han implementado para alcanzar ese perfil de docente no parecen haber cumplido sus aspiraciones.

Los programas de formación docente buscan introducir cambios en las mentalidades, actitudes, valores, predisposiciones, expectativas, confrontación de visiones del mundo y de puntos de vista divergentes, con el fin de cambiar sus “modos de hacer las cosas” en las aulas y, de esta manera, cambiar los principios estructuradotes del oficio. No obstante ello, las culturas institucionales vigentes en los espacios escolarizados existentes estructuran también los “modelos de ser docente”. Los interrogantes que se plantean frente a esta situación se refieren a cómo construir nuevo conocimiento, nuevo aprendizaje desde los posicionamientos actuales sobre el mismo, los que se han estructurado a tal punto que impiden una mirada que reconvierta el sentido y significado de los saberes que requiere un docente.   
En este marco, “construirse como docente”, esto es, adquirir disposiciones y posiciones es una extensa e intensa construcción que no puede definirse en un acto, en un momento del proceso de tal construcción, en un número finito de clases. Indagar sobre “el sentido de práctica como aprendizaje de habilidades docentes” puede permitirnos conformar algunas categorías analíticamente más ajustadas, refinando el resultado final del proceso porque se cree, que la debilidad no es sólo una cuestión de cantidad de “saberes”, sino se refieren a la necesidad de confrontar posiciones epistémicas sobre el mismo.  Esto no significa desaprender lo aprendido, sino de reconstruirlo para comprender las nuevas cuestiones que plantean los educadores en ejercicio, acerca de que los saberes que se ofrecen en la formación docente. Esta parece no conformar ni alcanzar, ya que “no saben cómo” sostener una cotidianeidad conmovida por necesidades básicas insatisfechas y reconfiguraciones identitarias desconcertantes. Podría decirse que, en parte, esto sucede porque lo nuevo, las nuevas generaciones ya no se identifican con lo pre-sabido; en parte, porque lo nuevo adquiere formas que no coinciden con las normalizaciones previas, resistiendo a dejarse encerrar en lo ya sabido, o porque la actualidad desconcierta con sus instalaciones y afecta las texturas de la experiencia escolar contemporánea.
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