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Simposio 6:

Las políticas de formación docente y su despliegue territorial en el contexto de reformas educativas recurrentes
En la búsqueda de aprendizajes significativos: la formación de profesores y la construcción de materiales mediadores para la enseñanza

Casenave, Gabriela
El presente trabajo surge como resultante de un proceso de investigación, sumadas a la experiencia personal en la escuela secundaria y de desempeño en el ámbito de la formación docente universitaria. De dichas reflexiones emerge, entre otros, un interrogante respecto de los efectos diferenciales de la aplicación de las políticas educativas en el contexto de la obligatoriedad de la escuela secundaria. Y, específicamente, el diálogo que estos cambios han tenido con la propuesta de formación de docentes y las condiciones de trabajo de estos últimos. Es decir, en las posibilidades reales de llevar adelante un proceso compartido de enseñar y aprender.
El proyecto “La educación secundaria bajo el mandato de la inclusión. Sujetos, instituciones y prácticas”, desarrollado por el Grupo 5 (NACT IFIPRAC_Ed de la Facultad de Ciencias Sociales de la UNICEN), indaga en este contexto que pregona la inclusión en la escuela con el transfondo de la obligatoriedad del nivel. El análisis se impulsa desde la idea de que 
aún cuando se habla de inclusión en educación, la crisis reinante respecto de los sentidos colectivos, la pérdida de capacidad de las instituciones modernas para crear sociabilidad, habilitan las ambigüedades del concepto de inclusión para caracterizar un sistema educativo que deviene fragmentado, a partir de la descentralización de las instituciones escolares, transferidas del Estado Nacional a las provincias, entre otras causales (Errobidart, 2016, p.39). 
Por ello es que se invita, específicamente, a poner en debate la construcción de los sentidos de educar por parte de los docentes. 
Recurrencias en la diversidad: el abordaje de las TIC en la Secundaria

El proyecto antes mencionado propuso relevamientos en 5 escuelas de contextos y realidades diversas ubicadas en el Partido de Olavarría enfocando específicamente en el modo de incorporación de las TIC en el proceso de enseñanza-aprendizaje. El énfasis en las llamadas tecnologías de la información y la comunicación no resulta fortuito sino que responde a las prescripciones vinculadas con su uso en la escuela, como así también a las capacitaciones y materiales orientativos coherentes con los parámetros de las políticas educativas que buscan orientar el uso pedagógico de los teléfonos celulares o ejercitar la robótica en la escuela secundaria, por ejemplo. En relación con ello se pueden rastrear programas que orientan al docente en la implementación de tecnologías en sus clases, y en la inclusión de las TIC en el aula. En este sentido, desde el propio texto de la LEN 26206, en su artículo 11, bajo el título de Fines y Objetivos de la Política Educativa Nacional, aparece enunciado como un fin el de “desarrollar las competencias necesarias para el manejo de los nuevos lenguajes producidos por las tecnologías de la información y la comunicación”, al igual que al referirse a la educación secundaria aparece como un objetivo el de “desarrollar las capacidades necesarias para la comprensión y utilización inteligente y crítica de los nuevos lenguajes producidos en el campo de las tecnologías de la información y la comunicación”. De estas prescripciones se deducen luego líneas de abordaje en la formación de docentes (presentes en espacios curriculares que hacen su aparición con las reformas de los planes de estudio) y en la capacitación. Por sólo citar algunos ejemplos de este último caso, pueden mencionarse las ofertas formativas de la plataforma educ.ar, cursos ofrecidos en los CIEs sobre el uso pedagógico de los celulares o el cuadernillo “Planificar con TIC”, publicado por la Dirección General de Cultura y Educación de la Provincia de Buenos Aires en el año 2018
. 

En este contexto aparecen sin embargo, y según lo relevado en el marco de la investigación, dos tensiones posibles: la falta de consideración de las condiciones materiales del trabajo docente (en íntima relación con la de las instituciones) y el riesgo de considerar al docente como un mero hacedor de planificaciones gestadas previamente, es decir, como un actor relegado a la práctica técnica. Dichas tensiones podrían, a su vez, traducirse en dos “actitudes”: la imposibilidad de llevar adelante el desafío que proponen los cambios, y la consecuente frustración; o la reducción de la práctica a la realización de actividades sucesivas en las que los resultados atomizados excluyen la posibilidad de la reflexión docente (Kemmis, E. y McTaggart, 1992) sobre la propia práctica. 
Volviendo, ahora, a referenciar la investigación realizada, las cinco escuelas en las que se localizó la misma presentan realidades y contextos diversos. En este sentido, fue una decisión metodológica de la indagación el explorar un panorama variopinto de organizaciones educativas, entre las que se cuentan: una escuela secundaria pública tradicional (categoría otorgada a aquellas escuelas que mantienen una trayectoria previa a la sanción de las leyes de educación de los años ’93 y 2006), una escuela radicada en el sector rural, una escuela pública de reciente creación (categoría otorgada a las instituciones educativas creadas a partir de la ley 26206 de Educación Nacional), una escuela nacional (radicada en la universidad) y una escuela de gestión privada confesional.
En el marco de esta diversidad de base, la intención fue, como se dijo, la de indagar acerca de los sentidos que se construyen en esta escuela secundaria de carácter obligatoria y, en consonancia con ello, relevar las estrategias de los actores que habitan dicha escuela para significar el cotidiano de su vida en la misma. La noción de estrategias, que se recupera desde las conceptualizaciones de Bourdieu (2011), supone que las diferentes estrategias de reproducción social se explican sólo relacionalmente, en consideración del contexto (escolar, en este caso) y del espacio social global (p.23). En lo que respecta a esta segunda relación es importante la consideración de las políticas educativas que prescriben líneas de acción que influyen en los sentidos y las prácticas de los sujetos en el entorno escolar. En este sentido es que se ubican las políticas vinculadas con la incorporación de las TIC al aula y a la escuela, y la posible consideración de los dispositivos móviles con uso pedagógico. Según lo observado, a partir de las prescripciones, los sujetos que conforman la escuela secundaria redefinen, reproducen o resisten el mandato con sus prácticas cotidianas. 
A su vez, la investigación se enmarca en un contexto que rompe con las certezas y con la promesa de una secuencia institucional y lineal de progreso propias de la modernidad. En este marco, relevamos que los docentes otorgan especial hincapié a la compañía, al trabajo con otros que acompañen sus proyectos. En este punto la mayoría de los profesores consultados en el marco de la investigación valora los canales de comunicación virtuales, especialmente aquellos que ha habilitado en los últimos años el crecimiento de las redes sociales, como modos de sostener las relaciones entre colegas y generar nuevos vínculos con los estudiantes. Ahora bien, queda aquí por preguntarse si esas redes virtuales que parecen funcionar como un modo de fomentar los vínculos interpersonales y generar una sensación de compañía en la tarea cotidiana del docente logran aportar al intercambio para la enseñanza o sólo actúan como factores de sostén de la tarea docente en términos afectivos. 
Abordar las TIC pedagógicamente, como elemento que posibilite o potencie una enseñanza, aparece, en este sentido, como un desafío que los docentes identifican con un mito y un temor consecuente. En primer lugar, el mito de la tecnología omnipresente, que lo abarca y soluciona todo (al menos en la dimensión de la vida cotidiana). En relación con ello, los docentes proyectan una imagen de tecnología de la comunicación y la conectividad que sea la solución a todas problemáticas del aula y sus entornos. De la mano de este mito de la tecnología que está presente en todo se desprende, a su vez, un temor, que es el de la tecnología que vuelve al humano obsoleto. La omnipresencia de las TIC vendría de la mano de su omnipotencia y, en este sentido, no habría ser humano capaz de competir con sus propuestas y avances. Es la imagen del ajedrecista ganándole a la computadora, como una excepción que confirma la dificultad de igualar los potenciales de las máquinas. Algunas conceptualizaciones extendidas en relación al uso de las TIC ayudaron a reforzar esta idea en la medida en que se fueron comunicando a través de los diseños curriculares, las propuestas de capacitaciones y los materiales didácticos producidos en serie. Tal es el caso de lo expuesto por Marc Prensky (2001) y sus categorías de nativos e inmigrantes digitales, las cuales vinculaban el acceso a las TIC en gran medida a una variable generacional, y no a procesos que se configuran mediante relaciones de sentido situadas, donde la tecnología opere como un artefacto cultural, que se vale de un complejo conjunto de soportes materiales disponibles. 
No obstante, e incluso frente a este mito y este temor que antes se mencionaron, los docentes proyectan sus prácticas educativas –ya sea por prescripción y/o elección- desde la incorporación de las TIC.
Existen posiciones que sostienen que, en la actualidad, la recurrencia de las llamadas TIC en nuestra vida cotidiana ha provocado un cambio en las subjetividades. Es decir, que los dispositivos tecnológicos no son sólo una herramienta, un “como”, sino que definen los modos de hacer y de ser sujetos en un tiempo y contexto determinado. En este sentido podría hablarse de una compatibilidad de los sujetos con respecto a los dispositivos tecnológicos actuales (Sibilia, 2014), del mismo modo en que antes tenían compatibilidad con otras tecnologías como la del libro o el lápiz y el papel, por ejemplo.
Los vínculos virtuales adquieren de este modo, y paradógicamente, un estatus de materialidad. En el caso específico de la escuela secundaria puede pensarse desde la perspectiva antes mencionada que las relaciones que tenemos por medio de las redes sociales, por ejemplo, son tan reales como las relaciones cara a cara. Los vínculos virtuales son también relaciones sociales y afectivas que, al igual que en la presencialidad, pueden variar tanto en su intensidad como en su banalidad (Sibilia, 2014). 
En la escuela secundaria, como se dijo, aún persiste una mirada del saber “a partir de una concepción premoderna de la tecnología, que no puede mirarla sino como algo exterior a la cultura, ‘deshumanizante’ y perversa en cuanto desequilibradora de los contextos de vida y aprendizajes heredados” (Barbero, 1996, p.4). Y, en este sentido, es una mirada que se encuentra en tensión con lo propuesto por las políticas educativas respecto de la incorporación de las TIC en el aula con uso pedagógico. Por su parte, la actitud de resistencia de los entornos escolares para con las TIC acrecienta la brecha entre la cultura de los jóvenes y la posición desde la que enseñan los docentes, “lo que deja a los jóvenes inermes ante la atracción que ejercen las nuevas tecnologías e incapaces de apropiarse crítica y creadoramente de ellas” (Barbero, 1996, p.5). Es importante, en este sentido, enfatizar que se trata de la posición desde la que enseñan los docentes, en la medida en que en muchas ocasiones los profesores de escuelas secundarias son usuarios de TIC pero no hacen un uso pedagógico de las mismas, o no las ponen en juego en el aula, debido al desencuentro entre aquellas herramientas obtenidas en la formación sobre el cómo enseñar y los saberes a enseñar, y las prácticas cotidianas.
Respecto de las TIC en la escuela secundaria queda aún, entonces, por saldar una concepción instrumental de los medios y las tecnologías de comunicación que en ocasiones domina no sólo en las prácticas observadas en las escuelas, sino en los proyectos educativos de la política educativa (Barbero, 1996, p.11-12). El modo en que esto se concibe define, luego, lo que se observa en las prácticas docentes.

Las posibilidades del docente: entre la formación y las prescripciones

La aparición de las TIC en el universo de lo escolar habilitan un análisis vinculado con lo prescriptivo (los dispositivos de evaluación de desempeño docente con TIC, las ofertas de capacitación, los ajustes a los planes de estudio) y otro que reside en las condiciones que hacen posible el trabajo de enseñar y de aprender en las escuelas secundarias hoy, en ocasiones a partir y en otras a pesar de lo establecido en las sucesivas legislaciones. Y es en la práctica cotidiana que se desarrolla en las escuelas donde se encuentran el ideal y las contingencias; y desde este cruce se proyectan las posibilidades de los docentes. En lo observado en el campo de la investigación notamos que estas dos dimensiones de análisis (lo que demanda lo prescripto y las condiciones en las que suceden las prácticas) hallaban elementos en común aún a pesar de la diversidad de las culturas organizacionales de las escuelas y sus contextos. 
La enunciación general de lo que se espera que las escuelas secundarias logren en relación con la incorporación de las TIC, hace que se pierdan de vista en muchos casos las contingencias de las condiciones materiales de las escuelas (en tanto edificios con recursos limitados) y los actores que la habitan. Esto puede nuevamente cruzarse, sin embargo, con lo relevado en la investigación respecto a la valoración positiva que los docentes hacen del trabajo con otros, de la compañía en la realización de sus proyectos.
Ahora bien, el problema de estos actores docentes es que se encuentran atravesados por procesos de individualización (Svampa, 2005) propios del contexto actual. Y han sido preparados para desempeñar otro papel. El contexto al que los enfrenta el hoy y la realidad de las instituciones educativas de nivel secundario los desorienta y, en ocasiones, los supera. Uno de los docentes entrevistados manifiesta llanamente el cansancio que le produce el enfrentarse a sus jóvenes estudiantes: “yo ya te digo, si yo hubiese tenido la posibilidad de cambiar los cursos de segundo y pasarme a ciclo superior capaz que aguanto un año, dos años más” (A, docente).

Y es que al ser consultados, y más allá de su predisposición o inscripción afectiva en los contextos en los que les toca insertarse, los docentes pretenden enseñar contenidos prescritos y compartimentados con criterio disciplinar, tal como les fuera propuesto en su formación inicial. Contenidos que son, a su vez, definidos en la esfera de las políticas educativas que superan la decisión concreta del docente. Por ello es que se preguntan cómo enseñar ciencias, por ejemplo, en estos contextos. O, en todo caso, qué se puede enseñar, qué les sirve a los estudiantes que sea coherente con los requerimientos institucionales y de la política educativa. En relación con esto aparece como un reclamo común de los docentes entrevistados el déficit de su formación de grado para afrontar los desafíos de la realidad educativa. Un docente en particular expresa cómo: “cuando empecé a trabajar el primer día, la verdad que toda la preparación que yo tenía (…) de lo que soy como profe, cómo veo la cuestión vincular, no me alcanzó para poder contenerlos” (J, docente).

En este sentido, la contención parece seguir siendo una de las demandas que se suma a la tarea de enseñar. Enseñar y contener. Ser contenedores se vuelve, no obstante, una demanda compleja en un contexto que, como se dijo anteriormente, está marcado por la desarticulación de las estructuras y la falta de proyectos institucionales sólidos (Leucowitz y Corea, 2005). En relación con este punto, en las indagaciones con los docentes en relación a la implementación de las TIC en la escuela secundaria, se hace explícita particularmente la importancia del rol del Estado en la definición de una política educativa para la conectividad, considerando a esta última como aporte necesario e  inicial para habilitar el desarrollo de cualquier experiencia con TIC. 
Estas demandas, planteadas a su vez en nuevos contextos escolares, devuelven el desafío al campo de la formación docente, y la invitan a pensar nuevos modos de relación con las escuelas en las que los docentes a los cuales forma irán a trabajar, ya que es en las instituciones en donde los futuros profesores ponen en juego sus saberes en torno a la enseñanza, a los aprendizajes y a las instituciones mismas. En este sentido, y recuperando el planteo de Alliaud, “ejercer hoy la enseñanza, lograr que los alumnos aprendan, requiere crear y recrear constantemente condiciones que antes estaban aseguradas. De allí que su ejercicio se considere menos el cumplimiento de una función que la construcción de una experiencia” (Alliaud, 2013, p.11). De aquí que vale preguntarse por las herramientas que la formación docente aporta en la actualidad, a la potenciación de ese trabajo docente en contextos escolares diversos y con escasas certezas.
De acuerdo a lo relevado en el campo de la investigación, un modo posible de tensionar estas experiencias pueden hallarse en las formas “dialógicas” de formar que promuevan la integración de los saberes de oficio y los saberes formalizados. En la escuela secundaria de contexto rural en la que se radicó parte del trabajo de campo puede encontrarse, una punta para la construcción de la llamada enseñanza poderosa (Maggio, 2012), la cual radica en el potencial de poner en diálogo los conocimientos disciplinares indicados para ser enseñados con los conocimientos tradicionales/cotidianos de los estudiantes y, a través de ellos, de sus familias. Para pensar esto sirve como ejemplo la puesta en práctica de la estación meteorológica recibida por la escuela, momento compartido por las estudiantes de 1º año y sus compañeros de años posteriores. La estación es digital y su funcionamiento depende del manejo de una serie de procedimientos contenidos en una tablet que vino con un manual de instrucciones. El ejercicio de hacer funcionar la estación se convirtió en una instancia técnica de comprensión del mecanismo que dejó de lado aquello que el artefacto facilita, como es la medición sistemática de los fenómenos climáticos. Esta instancia pudo ser puesta en diálogo con los conocimientos meteorológicos tradicionales de los habitantes de la zona rural, sus modos de medir las variaciones climáticas, por ejemplo, a través de los conocimientos que los propios estudiantes podían aportar. 
En relación con esta potencia de la consideración de los saberes de los estudiantes en diálogo con los saberes disciplinares-curriculares, es que toma relevancia la consideración de algunos de los principios sobre la comunicación educativa (Prieto Castillo, 2010) como el de emergencia de los sujetos sociales, el de contextualización y el de construcción desde la diversidad y la diferencia. En relación con el primero, se destaca que la “comunicación educativa propone (…) una mayor presencia de todos quienes participan en determinada situación de comunicación” (Prieto Castillo, 2010, p.53); el segundo, por su parte, supone que cualquier situación de comunicación educativa es una construcción que no pretende proyectarse más sin pensar el marco en el que se desarrolla; y el principio que contempla la diversidad y la diferencia, por último, que implica “dar lugar a distintas miradas y no negar el conflicto” (Prieto Castillo, 2010, p.57), en este caso, entre saberes en diálogo y los sujetos que los portan.
Pensar en términos de comunicación pedagógica, por un lado, y en la concepción de un docente que intenta una reflexión desde su experiencia de práctica y no se contenta con ser un mero técnico aplicador de recetas (vinculadas con TIC, en este caso, pero que aplicarse a temas diversos) invita a seguir dinamizando los modos en los que se vinculan las prescripciones, la formación y las prácticas.

Pensar materiales para reorientar la práctica

Al inicio de este trabajo se indicó que las reflexiones surgen tanto de los resultados de una investigación como de la propia experiencia como docente en la escuela secundaria y en el ámbito de la formación docente universitaria. De aquí que la indagación acerca de los modos de comunicación que los docentes consideran valiosos para el sostenimiento del vínculo en la enseñanza, ha permitido orientar la mirada hacia la potencia que puede tener en los contextos escolares actuales el pensar un docente agente constructor de materiales educativos.

Si la búsqueda pasa por construir aprendizajes significativos para los estudiantes, la comunicación “tendría como una de sus funciones capitales la provisión de estrategias, medios y métodos encaminados a promover el desarrollo de la competencia comunicativa de los sujetos educandos; desarrollo que supone la habilitación de vías horizontales de interlocución e intercomunicación” (Kaplún, 1998, p.164). Y en este sentido es que los materiales educativos pueden ser un puente para la consecución de la significatividad de los aprendizajes, en la medida en que se conciban en contexto y por parte de los propios protagonistas de la enseñanza. Se entiende un material educativo como un “ofrecimiento, a través de un objeto concreto, de una experiencia vicaria, es decir, mediada, para el aprendizaje” (Kaplún, 2004, p.35). Es decir que son mediadores entre la cultura y los sujetos. Los materiales educativos hacen referencia a una amplia variedad de dispositivos comunicacionales producidos en diferentes soportes que son utilizados con intencionalidad educativa en distintos ámbitos con el objetivo de problematizar situaciones, facilitar la acción sobre/en torno de algo,  completar la forma en que se ofrece la información, etc. 
En los relevamientos realizados en instituciones educativas de contextos y realidades diversas se detectan ciertos impactos diferenciales en términos curriculares e institucionales que producen las políticas educativas vinculadas con la instalación de las TIC, y de allí la relevancia de observar las estrategias (Bourdieu, 2011) que los docentes desarrollan a partir de estas diferencias. Respecto a la elaboración, planificación y gestión de materiales educativos como modo de cristalización de esta estrategia, se trata de una cuestión para continuar profundizando, sobre todo en relación a las posibilidades concretas de los docentes de tomar distancia de propuestas de materiales didácticos realizados en serie, de las herramientas que la formación les otorga para ello, y del potencial de crear conocimientos acerca de temas no sistematizados en materiales, entre otros puntos posibles. 
Conclusiones

El desafío que aparece como norte a partir del análisis presentado aquí -y que se desprende de las reflexiones sobre la implementación de políticas educativas vinculadas al uso de TIC en un contexto de escuela secundaria obligatoria e interpelada por el concepto de inclusión-, es el de retroalimentar la formación de profesores con la experiencia docente, con la reflexión de los procesos de enseñanza-aprendizaje que se dan cotidianamente en las instituciones, para avanzar en la formación de docentes comprometidos con la generación de aprendizajes significativos. Y, en este sentido, el compromiso es con la tarea, y a través de ella, con los sujetos que se implican en la misma. Tomando las palabras de Antelo, el “compromiso con la transmisión significa que lo esencial radica en ese deseo tan particular, el deseo de enseñar” (Antelo, 2011, p.144).

Asimismo, como se hipotetiza aquí, quizás el hecho de que los docentes construyan sus propios materiales educativos como mediadores potencie el aprendizaje significativo, y en esa línea podría haber una idea fuerza para abordar en la formación respecto a las necesidades de los territorios diversos, a aquello que los diseños no enfatizan pero las comunidades necesitan.
Por ello, vale mencionar dos enunciados que pueden servir como síntesis: en primer lugar la idea freireana del rol del educador popular (1993), la cual supone partir no sólo del saber sino también del sentir de los educandos y, como correlato, poder conectarse con otras dimensiones que atraviesan la vida de las comunidades. De aquí en más queda el desafío de seguir pensando una construcción colectiva del conocimiento, que nos ayude a sostener un posicionamiento activo y comprometido de docentes, estudiantes y comunidad circundante frente a ciertos contenidos o perspectivas a enseñar en la escuela secundaria.

Y en segundo y último lugar, en la medida en que todo proceso educativo está inmerso en la cultura, la consideración del docente como trabajador cultural. La práctica de los educadores es amplia, compleja y, fundamentalmente, política. Para ello, es preciso sostener una idea determinada de cultura, que no es la de conjunto de elementos acabado que puede ser plasmado como contenido a enseñar, sino un campo que está en constante dinamismo y recreación, que se enuncia en plural, y del cual los dispositivos y prácticas vinculadas con la tecnología son un elemento. Así, el docente puede ser un actor clave para reconstruir el sentido sociopolítico de la escuela pública y la educación pública como política cultural, reconociendo y marcando, por ejemplo, las diferencias que históricamente se han materializado en  relaciones desiguales. 
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