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Resumen

| presente trabajo reporta la investigaciéon exploratoria realizada en el

Instituto Superior de Educaciéon «Dr. Raul Pefia» de Asuncién, en los

afios 2004 y 2005, sobre la practica docente de los alumnos-maestros del
Profesorado de Ciencias Sociales, su relacién con los paradigmas previos y su
proceso formativo como docentes. Por medio de la aplicaciéon de un cuestio-
nario semiestructurado, de entrevistas y observaciones de clase, en un estudio
con enfoque cualitativo, se pudo recoger evidencias acerca de la influencia
de lo vivido por los alumnos-maestros, su biografia escolar previa, durante la
experiencia de formacion y, sobre todo, en la configuracién de la practica pro-
fesional. Los resultados revelan la existencia de paradigmas previos comunes
en los alumnos-maestros, caracterizados por una concepcién autoritaria del
docente y del director, de un alumno receptor pasivo de los conocimientos y
en una estructura escolar rigida y verticalista, en relacién con un paradigma
social mas amplio con una fuerte influencia en la concreciéon de la practica
profesional.

Palabras clave: formaciéon docente, paradigmas previos, biografia escolar,
practica docente.

1 Tesis presentada para acceder al titulo de Magister en Educacién, Orientacién Investigacién Educativa,
en la Universidad Catoélica «Nuestra Sefiora de la Asuncidn», sede Asuncidn, Paraguay.

2 La autora es Magister en Educacion, graduada en Ciencias de la Educacion por la Universidad Nacio-
nal de Asuncion, docente en la UCA, en la Universidad Nacional del Este y en la Universidad Ibero-
americana y Directora de Extension del Instituto Superior de Educaciéon «Dr. Ratl Pefia» de Asuncién,
Paraguay.
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En la construccion de la practica profesional del docente convergen varios
factores entre los que podemos mencionar: la historia escolar del alumno-
maestro, el conocimiento teérico formalizado y sus experiencias a lo largo de
la formacién docente, su cultura social y escolar, la influencia de los profeso-
res formadores y tutores de las instituciones educativas donde se realizan las
pasantias profesionales. Esta convergencia de factores que se entrecruzan en su
configuracién hace de ella un fené6meno complejo.

Como profesora de las catedras de Didactica y Practica Profesional de los
cursos de Formacioén de Profesores para el area de Ciencias Sociales en un Insti-
tuto Superior de Educacién de Paraguay, afio a afio hemos observado situacio-
nes en las que los alumnos-maestros’ se desempefiaban de una manera durante
las clases (tanto tedricas como practicas) y de otra, totalmente diferente, en las
practicas profesionales que realizaban en las instituciones de aplicacion®.

En las clases de Practica desarrolladas con ellos, cuando trabajabamos la
elaboracion de planes didacticos, en forma simultanea al estudio de los con-
ceptos fundamentales relacionados con la planificacion, ibamos mostrandoles
los procedimientos para la elaboraciéon de los tipos de planes que puede utili-
zar el docente. En estas practicas que realizaban en el instituto, la mayoria de
los alumnos-maestros estructuraba sus planes, en lineas generales, tomando en
cuenta los principios estudiados en clase, indicador de que, aparentemente, se
produjo la comprension de los enfoques pedagdgicos para la ensefianza de los
diferentes contenidos del programa y de que estaban debidamente habilitados
para pasar a la aplicacion practica en sus pasantias en las instituciones educa-
tivas.

No obstante, lo que se verificaba en esas pasantias docentes era bien diferen-
te, pues cuando se realizaban las observaciones en los colegios de aplicacion se
podia constatar que los alumnos-maestros, al elaborar sus planes para llevarlos
a la practica real en sus colegios o escuelas, pareciera que olvidaban todos los
principios y enfoques estudiados y practicados en clase.

3 La expresion «alumno-maestro», adoptada en este trabajo, es la mas comunmente utilizada para refe-
rirse a las personas que se inscriben en los cursos de formacién de profesores, debido a las pasantias
que deberan realizar durante el desarrollo de su formacién, en esa condicion: «alumno-maestro».

4 Son las escuelas o colegios donde los estudiantes desarrollan sus practicas profesionales.
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En esas clases dirigidas por ellos, tampoco se notaba la aplicacién de estra-
tegias pedagogicas orientadas al desarrollo de capacidades ni de competencias,
sino mas bien los alumnos-maestros se limitaban a la transmision «doctrina-
ria» del contenido, haciendo repetir a sus alumnos las informaciones dadas
por ellos o contenidas en los textos escolares (datos, fechas, hechos, nombre de
lugares, nombres de personajes historicos), sin conexién con los conceptos cla-
ves y los procesos historicos, practica ésta desaconsejada y desacreditada para
la ensefianza durante las clases en el Instituto, en funcién de su poca eficiencia
en la formacién del pensamiento critico y reflexivo y en el desarrollo de acti-
tudes y valores, objetivos fundamentales de las Ciencias Sociales.

Estas situaciones nos llevaron a preguntar: ;qué esta pasando en esas prac-
ticas? ;Por qué se produce esta ruptura entre lo se trabaja en el ambito de for-
macion y en la institucion de practica? ;Qué elementos se entretejen en esta ex-
periencia? ;Como es posible que en la planificaciéon en el Instituto propongan
estrategias para la construccidn de conceptos, aplicacion de procedimientos y
desarrollo de actitudes y luego, en el momento de aplicarlas en sus practicas
reales, no las utilicen?

Todas estas interrogantes fueron sintetizadas en una pregunta central, que
se plante6 como un problema de investigacion: ;qué ocurre con la practica
profesional de los alumnos-maestros en relaciébn con sus experiencias previas
(biografia escolar) y lo desarrollado en los diferentes ambitos de la formaciéon
docente?

Para responder a estas y otras inquietudes suscitadas, se realiz6 una investi-
gacion no experimental, exploratoria y de enfoque cualitativo, cuya hipotesis
a ser contrastada se referia a la posible existencia de un paradigma previo
respecto del rol docente, con tal fuerza que terminaba por sobreponerse al
aprendizaje del alumno-maestro durante la formaciéon docente, conforme se
reporta en este trabajo.

Los principales referentes tedricos de la investigacion realizada y sus hallaz-
gos mas significativos se presentan a continuacion.
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Referentes teoricos
Esta investigacion se sustenta te6ricamente en la concepcion de Edgar Mo-
rin (1997) respecto a la construccion del conocimiento y su relaciéon con los
paradigmas.

En ese sentido, coincidimos con Morin (1997: 28) cuando afirma que:

Todo conocimiento opera mediante la seleccion de datos significativos y rechazo de datos
no significativos: separa (distingue o desarticula) y une (asocia, identifica); jerarquiza (lo
principal, lo secundario) y centraliza (en funcién de un ntcleo de nociones maestras).
Estas operaciones, que utilizan la légica, son de hecho comandadas por principios “supra-
l6gicos” de organizacion del pensamiento o paradigmas, principios ocultos que gobiernan

nuestra vision de las cosas y del mundo sin que tengamos conciencia de ello.

Esa misma 1dea esta brillantemente expuesta y ampliada por Martinez
(1997: 22), cuando resalta igualmente el caracter inconsciente, pero deter-
minante, de tales paradigmas:

(...) la realidad existencial, es decir, la masa preconceptual previa de nuestro ser o matriz
existente de «modos de vida> ya sistematizados, son como reglas generales o presuposicio-
nes epistemoldgicas inconscientes que moldean, informan y dan estructura a lo que entra

por nuestros sentidos, es decir, rigen todo el conocer (...)

También Otto Bollnow (1976: 39) enfatiza esa idea cuando respecto al fené-
meno del conocer humano, nos dice que:

(...) hay una creciente comprensiéon de que el conocimiento humano no flota en el vacio

(...) sino que se integra a una vasta conexion de ser y de vida y s6lo puede fundase en ella.

Ese marco referencial, ese paradigma o «sistema de creencias», queda claro,
no es propiedad exclusiva de un individuo sino que éste lo comparte con otros
miembros de su grupo social. Y ello ocurre asi, porque todo individuo nace en
una sociedad, con una cultura determinada de la que va tomando sus creen-
cias, sus modos de ser, de sentir, de resolver problemas cotidianos y la manera
de satisfacer las necesidades basicas.
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Dicho de otro modo, y asumiendo el concepto de «cultura» en su sentido
antropolégico como  «(...) la manera total de vivir de un pueblo, el legado
social que el individuo recibe de su grupo (...) manera de pensar, sentir, creer.
La constituyen los conocimientos almacenados del grupo (...)». (Kluckhonn,
1951: 30-31), y entendiéndose que: «una cultura se refiere a los diferentes mo-
dos de vida de ese grupo de persona» (ibidem), entonces, es a partir de su
paradigma cultural que cada uno construye un modo de entender la vida y el
mundo que le rodea.

Ahora bien, si un proceso humano es la formacién y fijacion gradual de
paradigmas propiciados por cada cultura, no es de extrafiar que ellos existan
también en lo que se refiere a los conceptos o teorias implicitas sobre educa-
ci6n, enseflanza, aprendizaje, alumno, al rol docente y que no sean propiedad
exclusiva de un individuo sino socialmente compartidos, como lo resaltan
Rodrigo, Rodriguez y Marrero (en Korinfeld, 1998: 27):

Las teorias implicitas tienen su soporte representacional en el individuo. (...) Sin embargo,
el individuo no construye su representacién en solitario ni sobre la base de experiencias
idiosincraticas, sino que el hecho de que forma parte de grupos y clases sociales introdu-
ce elementos supraindividuales en el estudio de sus representaciones. Concretamente, la
construccion de representaciones esta fuertemente orientada por las actividades (practicas
culturales) que el individuo realiza en su grupo y suele tener lugar en un contexto de
relacién y de comunicacion interpersonal (formatos de interaccidon) que trasciende la

dindmica interna de la construccién personal.

Asi también Macchiarola de Sigal (1997) al referirse al proceso de cons-
truccion del conocimiento profesional del docente destaca el caracter social y
cultural de ese conocimiento:

Afirmar que el conocimiento del profesor es personal, no significa que sea individual.
Por el contrario, es una construccion social y cultural: se construye en contacto con otras
personas (formatos de interaccidén social) y mediante la realizacién de practicas culturales.
El docente no piensa ni actiia como un individuo aislado, sino como parte de una insti-

tucion educativa y de una sociedad (27).
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Este caracter social y compartido de las concepciones respecto a la educa-
cidn se analiz6 también en la investigacién, ubicandola en una perspectiva
historica que nos muestra como cada una ellas defini6 un rol para el docente,
coherente con las ideas de lo que era definido como educacidn, ensefianza,
aprendizaje, alumno, escuela. Se resalta asimismo la idea de que hablar de
educacién implica siempre considerar la inserciéon de los conceptos e 1deales
educativos en un determinado proyecto socio-historico, que finalmente termi-
na por asignar un rol especifico al docente en la escuela y en la sociedad.

Diversos son los autores que a partir de los afilos 90 han realizado investi-
gaciones sobre la tematica que relaciona los paradigmas previos sobre el rol
docente con el ejercicio de la docencia y, sobre todo, la influencia de ellos en
la configuraciéon de la practica educativa del maestro. En el estudio realizado
se tomaron como referencia los trabajos de Davini (1995), Alliaud (1997),
Salgueiro (1998) y Torres (1999), entre otros, que destacan sobre todo la gran
influencia de la biografia escolar en la configuraciéon del rol docente y de la
practica pedagogica.

Davini (1995) resalta que asumir como 1nicio de la formacién del docente
el ingreso del estudiante a la institucién formadora implica que se desconoce
la importancia de la biografia escolar del futuro docente y el aprendizaje que
él ha adquirido durante su permanencia en la escuela, mencionando que:

(...) en el ex-escolar que es cada docente parecerian estar claves mucho mas importantes y

determinantes sobre las practicas educativas y los estilos de ensefianza que en la formacién

profesional, inicial o en servicio. Dicha formacién, en todo caso, pasa a tener una funciéon
. . , o,

eminentemente reproductora o ‘correctora’ de esa matriz basica en la que se configuran

creencias, saberes y sentidos comunes respecto de lo que es ensefiar y aprender (36).

Respecto al proceso de conformaciéon de los saberes docentes, Salgueiro
(1998) también lo explica como producto de toda la historia personal y pro-
fesional del maestro, es decir, de su paso por la escuela (como alumno, como
practicante y como docente) y de las diferentes interacciones que ha estableci-
do, lo que evidencia el caracter dinamico y complejo del saber de los maestros.
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Por todo lo expuesto, podemos concluir con Salgueiro (op. cit., 40), quien
expone que:

(...) para comprender y explicar la practica docente es necesario reconstruir su dimension
historica, puesto que toda practica y todo saber cotidiano se inscriben en un determinado
tiempo historico que les confiere significado. Ambos son el resultado de multiples histo-
rias; mejor dicho, de una intersecciéon de multiples historias: historia personal y profesio-
nal del docente, historia de la escuela en la que trabaja, y también historia del sistema edu-

cativo, de diferentes movimientos y tradiciones pedagogicas; en fin, de la historia social.

Formacion docente e historia sociopolitica del Paraguay

Para intentar reconstruir y conocer el paradigma previo que sobre el rol
docente tenian los alumnos-maestros del Profesorado de Ciencias Sociales del
ISE, se analizaron todos esos aspectos en la realidad paraguaya que, como sefia-
laron los diferentes autores, estarian presentes en la formacién y constitucion
de sus representaciones, tales como el contexto sociopolitico del que formaron
parte esos estudiantes, y mas especificamente la historia de la educacién pa-
raguaya y de la formacién docente que tienen como marco la historia social
mas amplia.

Ese analisis se centré fundamentalmente en el periodo de 1954-2004, dado
que, en este lapso de tiempo, era posible ubicar los acontecimientos mas resal-
tantes y cercanos a la historia escolar de los mismos sujetos de la investigacion.
Por ello, se destacd sobre todo la influencia del régimen politico imperante
entre 1954 y 1989 en el ejercicio de la autoridad en distintos ambitos de la
sociedad paraguaya, puesto que todas las caracteristicas del gobierno del Gene-
ral Alfredo Stroessner imprimieron a las distintas esferas sociales, las notas de
un régimen autoritario tradicional; vale decir, que lo mismo que se dio en el
gobierno del Estado se replico en las demas instituciones sociales, incluidas la
escuela y la familia.

Es por ello que Chamorro Lezcano (1991: 427) sefiala como:

(...) la preponderancia de lo politico e ideoldgico en el desarrollo educativo de la dicta-
dura hizo que todas las instituciones sociales, culturales, educativas y cientificas fueran

de una u otra forma interiorizando y reproduciendo los valores propios de la misma (...).
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Entonces, s1 el autoritarismo, entendido como el modo arbitrario de ejercer
la autoridad, constituy6 la caracteristica central del modelo politico implan-
tado en esa etapa de la historia paraguaya, consecuentemente, perme6 todo el
modelo educativo, en la relacibn docente-alumno, supervisor-director, direc-
tor-maestros, padres-hijos, y tuvo como efectos el desarrollo de una cultura
de la sumision y la pasividad, la falta de desarrollo de una actitud critica y la
aceptacion pasiva de todo lo que viene «desde arriba».

En el caso especifico de la ensefianza primaria y secundaria, ese modelo
de «cultura del sometimiento» fue reproducido y fomentado en ellas, como

comenta un exministro de la educacién paraguaya, Ratl Sapena Brugada
(1998: 512-513):

La dictadura (...) nos demostrd claramente la efectividad del control social basado en los
estratos inferiores de nuestra personalidad (sobre todo el miedo) (...) Las arengas intimi-
dantes y amenazadoras hechas al estilo militar en campos de formacién, para disuadir a
los alumnos de realizar determinados actos delictuosos o inmorales de los que la mayoria
de los alumnos no tienen culpa alguna. El uso de las atribuciones disciplinarias y la facul-
tad de aplazar a un alumno, como amenaza y manipulacién (...) la lucha contra las drogas

o el sida, con filmes o pésters disuasivos, con elementos repugnantes (...).

Este es el escenario mayor en el cual se insert6 la historia personal y esco-
lar de cada alumno-maestro investigado, y que fue conformando el conjunto
de representaciones e ideas que el alumno-maestro paraguayo trae consigo al
ingresar al sistema de formacién docente. Ese conjunto de representaciones,
imagenes, teorias implicitas o paradigma funcionaba, segin nuestra hipotesis,
como una especie de a priori que condicionaba, regia, gobernaba o dirigia,
de manera inconsciente, el modo en que el alumno experimentaba todo lo
que «veia y ola» en las clases, pero, principalmente, determinaba su practica
pedagogica.

Metodologia
Para investigar la estructura de ese «<mundo de sentido», que llamamos pa-
radigma, se decidi6 realizar una investigaciéon de tipo exploratorio y se adopto
el enfoque cualitativo, dado que el mismo permitié abarcar el fenémeno en su
complejidad y dinamica de estructuracion.
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No obstante, estos mundos de sentido tampoco son absolutamente dife-
rentes en cada individuo, sino que se interpenetran y configuran los hori-
zontes soclales y epocales de sentido; los mundos individuales son, entonces,
intersubjetivos, conformados en un proceso historico; es decir, ese mundo de
sentido de los seres humanos es un mundo aprendido dentro de una tradici6on
historica que, a su vez, es modificado continuamente por sus propias acciones.

Asi en el estudio realizado se tomaron en cuenta como orientaciones tedrico-
metodoldgicas, especialmente las relacionadas al abordaje del fenémeno como
parte de una totalidad (historia escolar, contexto sociopolitico y modelos de
formacion docente vigentes), teniendo presente su dimension historico-social
mas amplia y como referencia una definicién de educaciéon formal como ins-
titucion social dentro de un Estado.

Por ello, la investigacion realizada comprendié dos momentos, cada uno
de los cuales requiri6 la utilizaciéon de técnicas y procedimientos para la ob-
tencion de los datos conforme a la intencionalidad; en el primer momento se
aplico a toda la poblaciéon del Profesorado de Ciencias Sociales, un cuestiona-
rio abierto por medio del cual los encuestados «construyeron» su concepcion
respecto a «ser docente», «ser director», «<ser alumno» y, en el segundo momen-
to, se realizaron entrevistas a actores clave y observaciones de clase a los mis-
mos sujetos con el objetivo de ampliar las evidencias y profundizar el analisis
de los hallazgos, segin los objetivos propuestos por la investigacion.

Para el analisis de los datos obtenidos se emplearon tres grandes categorias
que fueron: concepciones de los alumnos-maestros, biografia escolar, expecta-
tivas y experiencias en el instituto formador, las cuales permitieron obtener
elementos para identificar y reconstruir el paradigma previo de los alumnos-
maestros del profesorado de Ciencias Sociales. Los datos de la observacion sir-
vieron para apuntar las coincidencias o rupturas entre el discurso y la practica
del alumno-maestro.
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Principales hallazgos
Los hallazgos de la investigacion revelan la existencia de una relacién
entre el paradigma previo vivenciado en la escuela, la formacioén para la carrera
docente y en especial con las practicas docentes de los alumnos-maestros del
Profesorado de Ciencias Sociales.

Las caracteristicas del paradigma previo de esos alumnos-maestros son co-
munes, independientemente del curso, del género y del lugar geografico de
escolarizacién basica y media, lo que permite inferir su vinculaciéon con un
paradigma sociocultural dominante en Paraguay, vale decir, no como algo
exclusivo de un individuo sino que es compartido por los miembros de la so-
ciedad en una época histérica, conforme también fundamentaron los distintos
autores utilizados como referentes tedricos.

Es dominante, porque aparece en las practicas educativas observadas y en
el discurso de los sujetos investigados, lo cual deja ver que dicho paradigma
esta configurado por una cultura profesional de los docentes, en un contexto
institucional y por una cultura social mas amplia, aspectos destacados en el
analisis que realizamos de la educacibn como un hecho que s6lo puede ser
comprendido si lo situamos en el marco de un proyecto definido por una
sociedad y una cultura determinadas.

El paradigma previo vislumbrado en la investigacidn, en relaciéon al docente,
podria resumirse en los siguientes términos:

- concepcion «deificada» del docente;

- autoridad arbitraria;

- practica tradicional (énfasis en estrategias expositivas y memoristicas);

- persona poco afectiva y distante en su relacion.

En cuanto a estas caracteristicas mencionadas, quizas la mas resaltante sea
la concepcion del docente como un «ser superior», «el sabelotodo», «otra es-
pecie fuera de lo comln», «trasmisor de conocimientos», «duefio de todas las
respuestas», «regulador de la conducta del alumno», y por ello el poderoso,
arbitrario, distante, protagonista activo y sujeto centro de la clase, aunque no
de la escuela. Aquél que, en la jerarquia establecida social e institucionalmente,
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ocupa un lugar «superior» al del alumno, con toda la distancia implicada en
ella.

Asi, en esa estructura verticalista captada en los relatos de los alumnos-
maestros, el director aparece como una figura todopoderosa de la escuela («te-
nia luego una regla larga», como si fuera un cetro real); el docente ocupa el
segundo lugar, como el «trasmisor de los conocimientos», «pasador de infor-
maciones», «controlador de la disciplina», y el alumno aparece como stbdito
ocupando, por lo tanto, el Gltimo lugar.

En coherencia con esa concepcidn de estructura jerarquica de los alumnos-
maestros, ellos definieron la institucién escolar como el espacio fisico en el
que se produce la trasmision de conocimientos, sin poder identificarla como
un espacio de interaccién o participacion de diversos actores en la construc-
cidon conjunta del proceso educativo. Y en este espacio ubicaron al director
como «cabeza visible», tinico y principal responsable de lo que ocurre en la
institucion.

Otro aspecto destacado por los sujetos investigados parece revelar otra carac-
teristica: el autoritarismo vivido en toda la estructura escolar, principalmente
en la relaci6bn docente-alumno y director-maestro, que se refleja en la forma ar-
bitraria como manejaban la disciplina, con castigos impuestos que nada tenian
de formativos, no estaban orientados a la reflexi6n ni a la toma de conciencia
sobre la responsabilidad del alumno de sus acciones; este tltimo estaba sujeto
al humor y ocurrencia del profesor, a lo que a él se le antojaba castigar y, en la
mayoria de los casos, las medidas aplicadas no tenian relacion con la accién
cometida ni existian reglas claras e iguales para todos. Esta concepcion de la
disciplina como una acci6n de regulaciéon del comportamiento y una funciéon
institucional (es decir, la escuela como «normalizadora» del comportamiento
de los futuros ciudadanos), constituye un principio de la tradicién normalista
que estuvo en vigencia oficial también en Paraguay, pero que ya se considera-
ba superada, primeramente, por la adopcidén del modelo técnico eficientista
relacionado con el Plan de Innovaciones Educacionales y, actualmente, por el
hermenéutico-reflexivo y el critico-social, de la Reforma Educativa en curso.

179



Kuaapy Ayvu. Revista Cientifico-Pedagdgica del ISE

Asimismo ese esquema de autoridad autoritaria verticalista termina gene-
rando en los sujetos una relaciéon de sumisiéon del que es «inferior» hacia su
«superior», que conlleva a una condiciéon de dependencia, falta de iniciativa
y de responsabilidad por sus acciones, permaneciendo inclusive la idea de
una disciplina también basada en el control externo, es decir, se espera que
las sanciones mayores fuesen aplicadas por la autoridad maxima, con lo que
se nota ausencia de autorregulacion; de este modo, queda el temor al castigo
como Unico motivo de obediencia a las normas. Eso se hace evidente cuando
el docente, ante una dificultad de establecer la disciplina en el aula, «remite» al
alumno a la instancia superior, de la misma manera que un «cliente» busca al
«jefe» para solucionar un reclamo.

Esa relacion de sumisién a la autoridad arbitraria de los docentes y direc-
tores, que fue descrita por los alumnos-maestros investigados, podria también
estar presente en la relacion que ellos establecen con los tutores de las institu-
ciones de practica educativa, en lo que se refiere a las orientaciones recibidas
y, en muchos casos, pese a tener argumentos pedagodgicos y didacticos para
fundamentar sus decisiones acerca de como llevar a cabo el proceso de clase,
quizas terminen por aceptar todo lo que se les dice, incluso cuando los plan-
teamientos o sugerencias sean inadecuados. En estas situaciones, ellos estarian
asumiendo de vuelta su rol de alumnos que estan «a merced» de los profesores
tutores, porque ocupan el lugar «inferior» asignado a ese rol, en la jerarquia
verticalista institucional.

Esta inquietud nos lleva a plantear cuestionamientos acerca de la real in-
fluencia de las instituciones de aplicacion, de los profesores tutores en la con-
figuracion de las «buenas practicas» de enseflanza y de aprendizaje.

Asociada a esta visidn de estructura verticalista de la institucion educativa,
en ese paradigma esta ausente la responsabilidad y el compromiso pedagbdgico
del docente con la formacién del alumno, mas alla de su rol disciplinario, sino
solo el cumplimiento de la mera transmision de contenidos, de modo inde-
pendiente al verdadero logro de aprendizajes; esto se hace evidente cuando, en
sus biografias escolares, los alumnos-maestros reiteradamente mencionaron la
practica de: «derivaciéon a otras instancias: director, coordinador, psicélogo, de
los que perturbaban el desarrollo de las clases».

180



Practica docente: ¢repeticién o innovacion?

Tal vez, todas estas vivencias relacionadas con la estructura autoritaria, re-
percutan en la actitud dubitativa manifestada por los alumnos-maestros en
sus practicas de aula respecto del ejercicio del rol directivo, pues pareciera que,
como no querian aparecer autoritarios como sus exprofesores, se quedaban
sin esquemas de accion y dejaban a los estudiantes hacer lo que quisiesen, sin
marcarles limites ni acordar normas ni pautas de trabajo.

Asi también para los sujetos investigados, pareciera existir una relacion di-
recta entre el autoritarismo y la edad avanzada de los profesores; con otras
palabras, ellos consideraron que los adultos mayores eran mas autoritarios,
inflexibles e intratables, mientras que los mas jévenes tenian mayor apertura
y eran mas dindmicos, aunque «debian» someterse a los mas adultos, jerarqui-
camente «superiores».

Destacamos como otra caracteristica de los paradigmas previos revelados
en esta investigacion: el empleo de estrategias memoristicas y repetitivas para
la trasmision de los conocimientos parcializados, practicas vinculadas con las
tradiciones academicista y técnico-eficientista de la formacién docente. En
efecto, los docentes descritos en sus biografias empleaban como tnica técnica
la repeticién, la copia y la memorizacion de los contenidos, estrategia que
aparece con fuerza en el desempefio de los alumnos-maestros, en sus practicas
de aula, alin cuando ellos expresaron que una buena clase es la que brinda
«participaciébn» y emplea «técnicas dinamicas». Con tal fuerza aparece esta
caracteristica que muchos de ellos, durante su escolarizacién previa, se pregun-

taban ;sera que ser docente es siempre venir a dar cuestionario, asignar tareas
y nada mas? (C.P.)

Ademas, en sus relatos manifestaron que los contenidos de las materias se
presentaban «pulverizados», sin mostrar su relevancia, «eran fragmentos de
una y otra cosa» y ese tratamiento de los temas impedia al alumno tener una
vision global de la realidad: eran contenidos «extrafiificados», que no se conec-
taban con nada, pero que fueron reproducidos en las practicas de los alumnos-
maestros observados.

Asimismo, result6 llamativo que gran parte de los alumnos-maestros mani-
fest6 un fuerte reclamo afectivo a sus docentes (sobre todo a los de la prima-
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ria), particularmente las mujeres, cuando reiteraron en sus expresiones (orales
y escritas) que esperaban «mas afecto», «<amor», «carifio y atenciébn»; esperaban
que sus docentes fueran «como una madre». Es asi como muy pocos de los
sujetos 1nvestigados recordaron a sus maestros por sus competencias académi-
cas, su conocimiento de las disciplinas que ensefiaban o su competencia pe-
dagogica (en el sentido de manejo de estrategias pedagdgico-didacticas para la
intervencion en el proceso de aprendizaje), sino por su capacidad de establecer
interrelaciones afectivas.

Asi entre las razones de los recuerdos de algunos de sus profesores apare-
cieron las afectivas («nos trataban bien, con carifio», «aconsejaban» o porque
«humillaban en publico», «castigaban»); luego, las didacticas relacionadas a
aquellos que usaban estrategias de ensefianza diferentes («clase en lugares dife-
rentes al aula», «vimos con él una pelicula», «nos hacia reflexionar»); y también
las razones institucionales, como el conformismo de sus profesores, su auto-
ritarismo y las injusticias cometidas en relacién a las medidas disciplinarias.

Este hecho también se not6 cuando, al definir las caracteristicas del buen
maestro, resaltaron, una vez mas, los aspectos afectivos por sobre los acadé-
micos, lo que revela otra vez la vigencia, entre estos alumnos-maestros, de la
tradiciéon «normalizadora-disciplinadora» de formacién de los docentes, con
ideas de «la escuela, el segundo hogar» y la maestra como «la segunda madre»,
que aun circulan en los discursos y en el pensamiento de la comunidad edu-
cativa. Esa serfa otra caracteristica importante del paradigma previo sobre el
docente: la capacidad afectiva valorada por sobre las competencias académica y
pedagobgica, y que, sin embargo, no poseian una gran cantidad de los docentes
recordados por los alumnos-maestros.

En relacion a la fuerza de esa caracteristica de afectividad de sus profesores,
pareciera que, en muchos casos, la misma elecciéon de la carrera docente y su
especialidad, por parte de los sujetos del estudio, tendria relacion con esa in-
fluencia afectiva ejercida por algunos de sus profesores, sobre todo de la secun-
daria, aunque no seria el inico factor, ya que también las experiencias previas
positivas con muchos docentes o, en otros casos, el deseo de ser profesores
diferentes, también impulsaron la decisién por la carrera docente.
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En ese sentido, se observd que en los alumnos-maestros investigados existe
un deseo de ser maestros distintos, de hacer algo por la comunidad, de sacar
adelante a los alumnos; y ese deseo de «ser diferentes y mejores» que los docen-
tes que tuvieron fue enfatizado en sus discursos, como si pretendieran curar
o reparar sus historias, evitando que a otros les pase lo que ellos padecieron
como alumnos.

Sin embargo, contradictoriamente a esas aspiraciones y a las concepciones
tedricas expresadas (en las que enfatizaron la participaciéon de los alumnos, el
rol docente como guia o facilitador segiin el modelo ensefiado en la institu-
cion formadora), en su practica concreta de aula terminé imponiéndose su
paradigma previo, producto de su biografia escolar, de la misma manera como
destacaron los varios autores mencionados como referentes en este trabajo,
quienes, sobre la base de otras investigaciones realizadas en el ambito de la
formacion inicial o continua de los docentes, concluyeron que la influencia
de la biografia escolar resultaba determinante a la hora de la practica pedagé-
gica del docente. Estos alumnos-maestros paraguayos estudiados no fueron
excepciones.

Sobre el punto, cabe reflexionar profundamente acerca de la complejidad
del rol de formador de alumnos-maestros y de las practicas desarrolladas en la
institucion formadora.

Las expresiones analizadas permiten detenernos en la necesidad de instalar
la critica a ese paradigma previo en que se refuerza la mirada del maestro como
centro de todo el proceso de la ensefianza, duefio del contenido o conocimien-
to que ensefla y que impide el reconocimiento de él y los alumnos como suje-
tos portadores de cultura, con caracteristicas propias, con experiencias previas
que deben ser tomadas en cuenta, tanto en la planificaciéon didactica como en
la practica de aula.

Otro aspecto llamativo es la concepcidn revelada en este estudio sobre el rol
del alumno: como «quien tiene que obedecer», «un sujeto incompleto», «el re-
ceptor pasivo» que debe repetir de memoria lo recibido por trasmision oral del
maestro o lo leido en el libro de texto, lo que acenttia la distancia del docente
en relacién al alumno y la indiferencia hacia su «bagaje» previo.
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Asi también, al solicitarles la narracion de su historia escolar, extranamente
son pocos los casos de alumnos-maestros que mencionaron experiencias con
sus compaiieros de grado o curso, lo cual pareceria indicar la ausencia de re-
conocimiento del «otro» como persona con quien comparte y puede aprender.

Aunque manifestaron satisfaccion respecto a la ensefianza recibida en el
ISE (sobre todo por permitirles instancias de reflexiéon para la superaciéon per-
sonal y, especificamente, sobre la implicancia del rol docente), lo que se pudo
observar es que atn les falta la competencia para superar la realidad de sus ex-
periencias previas. Este aspecto, sin duda, también requiere ser revisado desde
la institucién formadora.

Finalmente, es importante destacar que esa estructura autoritaria del siste-
ma escolar es una reproduccién del modelo social que impregné el régimen
politico dictatorial al pais, cuyos resabios atin siguen vigentes; es decir, esa
practica autoritaria, parece aun estar presente en las practicas sociales y esco-
lares cotidianas, aunque en total disonancia con el paradigma propuesto por
la reforma actual, que pregona la democracia con participacién, la actitud
critica, el desarrollo de la autonomia en los alumnos y el compromiso de la
comunidad educativa.

A modo de conclusion

Los hallazgos del estudio mostraron que el tratamiento de los paradigmas
previos no debe ya plantearse s6lo desde la revision de los disefios curriculares,
pues las experiencias nos indican que las transformaciones propuestas han
sido insuficientes para producir verdaderos cambios en los procesos educativos
de nuestro pais. Esto nos lleva a postular la necesidad de explicitar esos temas
y reflexionar sobre los mismos, de tal forma que puedan ser considerados en
la formacién de los docentes.

Tal vez, lo que deberia proponerse para producir el cambio en la practica
docente sea una nueva manera de realizar el proceso de formacién inicial y en
servicio, con los alumnos-maestros, con los profesores formadores y con los
profesores tutores, como un proceso mas fuerte que se oriente a la reflexion
y a brindar oportunidades de vivir experiencias diferentes a las de su historia
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escolar, pues las practicas cambian s6lo cuando, a partir de la revisiéon de lo vi-
vido, se reflexiona y se plantean nuevas formas de hacer la ensefianza, o bien lo
que ocurre durante la formacién es un refuerzo de las practicas educativas ya
instaladas en los sujetos y en las instituciones. Incorporar estrategias de forma-
c16n continua, promoviendo el estudio y el analisis de la practica en circulos
de aprendizaje entre colegas y apoyados por alguien «externo» con experiencia
en asesoramiento pedagdgico, podria resultar un camino interesante.

Porque como vimos, reconceptualizar la practica con apertura y libertad
constituye el inicio de un camino para llegar a su transformacién, pero es ain
una fase del proceso de cambio; s6lo con ello no modificamos la forma de
trabajo en el aula, ademas seria necesario incorporar otras herramientas que
faciliten a los docentes la construccién del puente entre la teoria y la practica.

Por tanto, lo que planteamos al inicio, que los estudiantes elaboraban pla-
nes considerando el enfoque cognitivo-social durante su formacioén en el ISE,
pero luego no podian concretarlos en situaciones reales, tal vez implique que
los alumnos-maestros del Profesorado de Ciencias Sociales estan en proceso de
reconceptualizacion tedrica de la practica, pero que ain no la pueden trans-
formar en practica porque, como se pudo ver, ello compromete otros aspectos
aun no contemplados y no logrados en la formacion, tales como la reestruc-
turacion de los modos de pensar, valorar y percibir que el estudiante trae a su
ingreso, en la llamada biografia escolar.

En otras palabras, un cambio real requiere la revisiéon y movilizaciéon de
la experiencia previa, la comunicacién y contrastacion con la experiencia de
otros, para permitirse la reestructuracion de esos modos de pensar, percibir y
actuar, es decir, la verdadera construccion de nuevas practicas educativas.

Porque, frente a ese modelo profundamente entrafiado en cada alumno-
maestro, como se pudo ver, nuevas y fundamentales interrogantes surgen para
motivar nuevas investigaciones: ;como se puede pensar en la formaciéon de un
ciudadano auténomo, participativo y critico con ese tipo de escolarizacion
vivida por los alumnos-maestros del profesorado de Ciencias Sociales?
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¢Como la sociedad puede esperar cambios en el adulto, o en el profesional
docente, que ha vivido oprimido, bajo amenazas, sin posibilidad de pensar y
decidir por si mismo, y que, por lo tanto, no ha tenido espacios para la ex-
periencia de participaciéon democratica, ni para el desarrollo de la critica y la
autonomia?

¢Se puede esperar que tan s6lo con la aprobacién y puesta en marcha de una
nueva reforma educativa por una resoluciéon o bien que con la promulgacion
de nuevas leyes relacionadas al sistema educativo ya se producirian inmediata-
mente cambios en la practica pedagdgica del maestro?

Si bien este trabajo no tiene pretensiéon de generalizacion mas alla del grupo
investigado en una institucién especifica de formacién del personal docente,
por las caracteristicas del enfoque adoptado, ello no impide que pudiera servir
de base para reflexiones que puedan ser extrapoladas a otras situaciones de
formacion y sobre todo a abrir paso a nuevas investigaciones sobre la practica
docente.

Tenemos la conviccidn de que una investigacidon como la realizada, sin bien
no puede arrojar luz sobre todos los factores, constituye un aporte desde una
mirada cualitativa, por lo menos como un paso inicial para repensar la forma-
ci6n docente en términos de explicitar los saberes previos, creando las condi-
ciones que hagan posible la revisién y el analisis de esa «escuela vivida» por el
alumno-maestro y, de esta manera, avanzar en la comprensioén de la necesidad
de construir un puente entre teoria y practica docente.

Se trata de un nuevo campo de investigacién, atin poco explorado en nues-
tro pais y que vale la pena ser investigado asumiendo con Mercado (citado por

Salgueiro, 1998: 19-20) que:

Los saberes contenidos en muchas de las practicas docentes cotidianas y su apropiacioén
y/o produccién por el profesorado pueden y requieren ser considerados como objeto de
investigacion para enriquecer el campo del conocimiento hasta ahora elaborado sobre la

docencia en las condiciones en que se realiza.
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