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RESUMEN - En este articulo se describen tres casos referidos a la formacion docente en
Uruguay. Se consideran dos niveles de analisis: el grado y la formacién continua. La for-
macion de grado abarca tanto la formacion universitaria como no universitaria. El objetivo
es describir y analizar los distintos modelos de formacion, dotando de sentido la compleja
trama tanto institucional como teérica - conceptual que sustenta las diferentes propuestas.
Se estudia en cada caso los antecedentes, la propuesta curricular, los componentes tedrico -
conceptuales y el valor académico de los tres modelos de formacidn, con el objetivo de
analizar su posible transformacion y mejoramiento. Por Gltimo, se mencionan las alternati-
vas de desarrollo institucional futuro, atendiendo el contexto y las posibilidades actuales de
coordinacion.

Descriptores — Modelos de formacion; formacion continua; educacion universitaria y no
universitaria.

ABSTRACT - This article focus on teacher education within the three models developed
in Uruguai, that could be or not to be take at the University. Two of then are considered as
Higher Education and the third is tied with Continued Education. The paper describes and
analyses the theoretical and institutional proposals that enbase the courses. Also it reflects
on the curriculum and the transformation of the models at the long of time. Finaly this
paper looks at possibles alternatives that could be developed and improved this models in
the future.
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INTRODUCCION

Este trabajo constituye un informe preliminar sobre la formacion docente —
tanto de grado como continua - en Uruguay. El objetivo es presentar elementos
que posibiliten la identificacion de los modelos de formacion propuestos, que
l6gicamente responden a contextos e historias institucionales diferentes. Mientras
la formacién de grado no universitaria — exceptuando la formacion de maestros de
escuela primaria - se desarrolla en el pais desde la década del 50 de forma siste-
matica, las iniciativas universitarias en esta materia son recientes y de alcance
limitado. La formacién continua de caracter universitario, que en este trabajo se
aborda desde un caso especifico, se encuentra en su primer quinquenio de imple-
mentacion.

A pesar de la disparidad de circunstancias, contextos e historias que dan ori-
gen a las tres iniciativas, los modelos en los que se sustentan presentan algunos
rasgos comunes y otros diferentes que vale la pena relevar. Este esfuerzo posibili-
tard un primer acercamiento al analisis de la posibilidad de llevar a cabo una con-
vergencia de esfuerzos entre segmentos del sistema educativo nacional, actual-
mente totalmente descoordinados.

La hipotesis general que orienta el estudio responde a un determinado enfoque
de la formacién docente que se entiende significativo para la comprension del
fendmeno en el &mbito nacional. Las concepciones acerca de la relacion teoria -
practica y del rol de la investigacion pedagogico - didactica en los modelos de
formacion propuestos reflejan las visiones que acerca de la docencia de nivel
medio o superior, han construido los colectivos docentes a lo largo de la historia
de las distintas instituciones en que se desarrollan.

Como parte de la hip6tesis cabria destacar aspectos vinculados con peculiari-
dades del caso uruguayo:

- En primer lugar, en este pais, el sistema educativo estatal ha jugado un rol
protagonico en la constitucion de la direccion intelectual y moral de la so-
ciedad y la organizacion de la cultura nacional.

- En segundo lugar, el sistema educativo estatal uruguayo, se caracteriza
por el desarrollo de la autonomia técnica de los entes de ensefianza y de
diversas formas de participacion institucional de los docentes, estudiantes
y egresados en el gobierno de los mismos.

- En tercer lugar, la formacion de los docentes tanto de grado como de
postgrado o especializacidn, estuvo histéricamente separada de la Univer-
sidad de la Republica. Recién en el afio 1977 se crea un ambito universita-
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rio de formacion de licenciados en Ciencias de la Educacion, con el obje-
tivo de formar en investigacion educativa.

- En cuarto lugar, el desarrollo de iniciativas sistematicas tanto de grado
como de educacion continua, en el espacio universitario, es relativamente
reciente y de escaso impacto.

La situacion eshbozada plantea una serie muy amplia de interrogantes y de va-
riables explicativas. Entre otras, pone en tela de juicio la posibilidad real de con-
vergencia de intereses actualmente contrapuestos, en torno a la necesidad nacional
no s6lo de aunar esfuerzos en la construccion de escenarios plurales de formacion
de grado y continua de docentes de todos los niveles de la ensefianza, sino tambi-
én en lo que respecta a la definicién de marcos tedricos y conceptuales mas o
menos comunes para el campo de la formacion de docentes en este pais.

El trabajo se estructura en tres grandes secciones: la primera de ellas dedicada
a la descripcién de los modelos de formacion de grado universitaria y no universi-
taria; en la segunda se presenta un caso de formacién continua de docentes uni-
versitarios y por ultimo se analizan los ejes por donde deberia transitar la cons-
truccion de nuevos escenarios de formacion acordes a las demandas planteadas en
la actualidad, en el &mbito de la formacion de docentes.

FORMACION DE GRADO PARA LA DOCENCIA: LA OPCION DOCENCIA
DE LA FACULTAD DE HUMANIDADES Y CIENCIAS DE LA
EDUCACION DE LA UNIVERSIDAD DE LA REPUBLICA

Antecedentes

A partir de 1985, una vez recuperada la institucionalidad democratica del Pais
y la Universidad de la Republica su autonomia, nuestra antigua Facultad de Hu-
manidades y Ciencias comenz6 una serie de transformaciones tendientes a la
necesaria adecuacion a los nuevos tiempos y a las problematicas sociales que le
demandaban un mejor aprovechamiento de sus recursos materiales y humanos en
el marco, nuevamente vigente, de la Ley Organica. De todos los servicios univer-
sitarios quizas este fue el que mas cambios sufrié debido al mayor deterioro pro-
vocado durante el periodo de la intervencion y por la incorporacion, en esa etapa,
de las Ciencias de la Educacion (actualmente Area de las Ciencias de la Educaci-
6n). Pero la modificacion mas visible, a nuestro modo de ver,quizés, fue la sepa-
racion de las “Ciencias” de las “Humanidades” en dos servicios universitarios
independientes: las actuales “Facultad de Ciencias” por un lado y “Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacion” (FHCE) por otro.
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La reorganizacion de la nueva FHCE no fue fécil, origin6 una fuerte discusion
acerca de los fines de la institucion, perfil de sus egresados, posible insercion
laboral de los mismos y otros temas relacionados con la estructura académica que
debia adoptar en el futuro. Es en este marco, de la ahora denominada FHCE, que
se inscribe la creacion de la Unidad Opcion Docencia en forma independiente
desde el punto de vista académico de la Licenciatura en Ciencias de la Educacién
aunque fuertemente conectada por la naturaleza de los saberes que abordan. Le
compete, entonces, a la Unidad Opcidn Docencia la responsabilidad de implemen-
tar la formacién pedagogico - didactica de los estudiantes avanzados de todas las
licenciaturas, cursables en la Facultad, que hayan hecho esta opcién.

Descripcion de la propuesta curricular

La Opcién Docencia se ubica en el Plan de Estudios, vigente a partir de 1991,
como un transversal curricular. Los estudiantes que ingresan a las distintas espe-
cialidades (Licenciaturas en Letras, Antropologia, Historia, Filosofia, Linguistica
y Ciencias de la Educacion) recién, después de un tramo comun de formacion, en
el 6° semestre de la carrera elegida, pueden optar por la terminalidad investigacion
(lo tradicional) o docencia (lo novedoso).

Por primera vez en la historia del pais, la Universidad se ocuparia de la forma-
cién en docencia de grado rompiendo con una tradicién que establecia que la
formacion del profesorado, tanto de la Educacion Primaria como Secundaria, era
de competencia exclusiva de la Administracion Nacional de Educacién Publica
(ANEP). A partir de la puesta en practica del Plan 1991, se tendrian dos bocas de
salida del profesorado: egresados de los Institutos de Formacion Docente (ANEP),
de nivel terciario no universitario, y profesores licenciados egresados de la Uni-
versidad. En la actualidad la formacion en docencia universitaria, limitada inici-
almente a las carreras ofrecidas en la FHCE, amplia su oferta a todo estudiante
universitario avanzado y a egresados que tengan interés en esta terminalidad.

La puesta en préactica de la Opcién Docencia, como una alternativa posible en
la carrera de licenciado, generd una expectativa que no siempre fue acompafiada
de una correcta informacion acerca de su impacto en la poblacion estudiantil y a
nivel de la comunidad. Por lo general, la informacion circulante se vincul6 unila-
teralmente a los problemas de insercidn de las practicas en las instituciones de-
pendientes de la ANEP. Este problema que no queremos obviar, originado en el
inicio del Proyecto, derivd el enclave de la experiencia y el impacto social de la
misma a otros &mbitos de practica no explorados que, a la postre, resultaron de un
potencial formativo insospechado. A una década de la experiencia de la Opcion
Docencia, de un camino recorrido no exento de dificultades, podemos decir que el
seguimiento y evaluacion continua del proceso nos muestra un posicionamiento
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respetado y valorado tanto a la interna del servicio como a amplios sectores de la
comunidad a la que se ha destinado gran parte de los esfuerzos del equipo de
docentes responsables del servicio.

En la fundamentacion de su estructura curricular se sefiala particularmente el
concepto de docencia que debe orientar el proceso formativo del futuro profesio-
nal: “Se considera la docencia, en un sentido amplio, como una interaccién inten-
cionada, sistematica y metddica, realizada en espacios configurados para analizar,
comunicar y difundir criticamente el conocimiento cientifico. En el sentido indi-
cado la docencia engloba tanto la formacién para cumplir actividades educativas
dentro del sistema educativo (educacion formal) como fuera del mismo (educaci-
6n no formal). De tal modo, la peculiaridad de esta formacion estriba en definir
(diferenciandolas) situaciones de aprendizaje para distintos subgrupos de poblaci-
on™,

En perfecta coherencia con el Art. 2 de la Ley Organica de la Universidad a
continuacion agrega: “La Opcién Docencia apunta a establecer la especificidad de
la accién de los educadores en la practica, esto es, el conjunto de las actividades,
conocimientos, actitudes y valores que constituye la cotidianeidad de la educacién
en cualquiera de sus modalidades. En esta direccion, formar para la docencia
supone analizar, conjunta y criticamente, las premisas sobre las cuales se basa el
“razonamiento préctico” acerca de la educacion en situaciones especificas, lo cual

2

permite, mas que determinar las decisiones, fundamentarlas””.

Para dar cumplimiento a estos objetivos se propuso un disefio curricular que se
estructura en base a asignaturas que podriamos catalogarlas de apoyatura teérica a
la formacion y asignaturas tedrico - practicas constituyentes del eje articulador de
la praxis docente.

En el primer grupo se encuentran las asignaturas: “Desarrollo Cognitivo del
Adolescente y del Adulto”, “Realidad Educativa Nacional” y Psicosociologia de
las Instituciones. A través de estos distintos corpus tedricos se aborda el conoci-
miento acerca de la evolucidn de las estructuras cognitivas y las formas de apren-
der de los jovenes, los modelos de estructura y funcionamiento de nuestro sistema
educativo, la calidad de la ensefianza y la coordinacion entre los distintos subsis-
temas de educacioén para analizar, en la Gltima de las asignaturas mencionadas, las
peculiaridades del curriculo en relacion con la institucion en la que se desarrolla la
accion docente y el contexto social en la que la misma opera. Se ha considerado
que estos tres abordajes tedricos permiten al estudiante, futuro docente, compren-
der cdmo aprende un sujeto en el contexto educativo institucional y cuél es el
marco normativo, posibilidades y probleméticas del sistema educativo nacional.

En el eje teorico - practico los dos Seminarios de Docencia ofrecen el ambito
apropiado para la reflexion en y sobre las practicas docentes que realizan los estu-
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diantes, el andlisis de la comunicacion pedagdgica en contextos educativos forma-
les y no formales, la intencionalidad del proceso educativo, los objetivos, criterios
de seleccion de los contenidos del aprendizaje, los recursos didacticos, las estrate-
gias de ensefianza y la evaluacion. El capitulo referido a la identificacion y andli-
sis de los modelos didacticos, que se ponen en juego en los diferentes &mbitos e
instituciones donde se desarrollan las préacticas, conforma el eje tematico de ma-
yor peso en la formacién; permite al estudiante ubicar las diferentes concepciones
pedagdgicas que fundamentan las acciones en el aula y adherirse, con conocimi-
ento de causa, a aquellas que considere mas apropiadas a las situaciones concretas
de ensefianza y en coherencia con sus principios tedricos.

Paralelamente al cursado de los Seminarios (7° y 8° semestres de la carrera) se
realiza la Practica Docente. Esta supone un ejercicio préctico de docencia en la
disciplina correspondiente, adecuado a la especificidad de un espacio educativo
formal, no formal e incluso informal en la medida que la situacion particular lo
habilite.

Analisis del modelo curricular de formacion docente

Aqui debemos discriminar el curriculum prescripto con su disefio particular y
lo que luego se tradujo en una experiencia pensada y redisefiada sobre el desarrol-
lo mismo del proceso de implementacion de la propuesta y en funcion de las dife-
rentes y complejas problematicas que se dieron.

En relacion al curriculum prescripto contamos con algunos indicadores impor-
tantes. En primer lugar percibimos, con relativa claridad, el corte asignaturista de
las seis terminalidades que ofrece el servicio al ingresante luego del cursado de un
semestre basico comuin a todas las licenciaturas. A partir del segundo semestre de
la carrera el estudiante comienza a cursar las asignaturas especificas de la disci-
plina por la que ha optado (Letras, Historia, Antropologia, Filosofia, Linguistica o
Ciencias de la Educacion) con la posibilidad de personalizar su curriculo a través
de un sistema de “optativas” que, por lo general, estan preestablecidas. Al finali-
zar el 5° semestre de una formacion centrada en el conocimiento especifico de la
disciplina, tanto de sus aspectos conceptuales como metodoldgicos, el estudiante
debe elegir el perfil deseado: investigador o docente. Aparece, aqui, una formaci-
6n en docencia sobre la base de un fuerte dominio del saber disciplinar; “hay que
saber la disciplina para poder ensefiarla” parece ser el mensaje que se desprende
del plan de estudios y que, de hecho, esta en el imaginario de todos. De ahi que
las asignaturas tedricas y, fundamentalmente, las del eje tedrico - practico que
deberan cursar los que aspiran a ser docentes tendran como objetivo central pro-
mover y delinear el perfil a partir del saber disciplinar. Como consecuencia, el
problema que se plantea y que subyace a todas las decisiones tomadas en la im-
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plementacidn de este Plan tienen que ver con cuestiones didacticas: ;Dénde cen-
trar la formacion? ¢En una Didactica general o en las didacticas especificas? Si
optamos por esta Gltima, ;cdmo trabajar las didacticas especificas con grupos
multidisciplinarios y numerosos? ;Donde poner el acento, en la educacion formal,
en la no formal o en ambas? ¢ Formar profesores para la ensefianza media o para la
superior?

El desafio fue asumido por el equipo de docentes de la Unidad, en especial,
por los profesores responsables del denominado eje tedrico - practico. El breve
repaso de los principales aspectos que hicieron a la creacion de la Opcién Docen-
cia y a su estructura curricular nos permite exponer la forma como se ha imple-
mentado para destacar, fundamentalmente, el proceso de anélisis y reflexion per-
manentes acerca de las demandas institucionales por un lado y las provenientes de
las necesidades educativas de la comunidad, bases imprescindibles para incluir un
ajuste progresivo al proyecto inicial. Estos aspectos resultan clave en cualquier
requerimiento de formar en docencia en la Universidad, los principios de la Ley
Organica suponen atender equilibradamente los tres pilares que sustentan la Edu-
cacion Superior; la investigacion, la ensefianza y la extension. Este requisito,
insoslayable en cualquier emprendimiento o proyecto educativo, es un referente
permanente en las acciones de fortalecimiento y crecimiento de la Unidad, tanto a
la interna del servicio como en su relacionamiento con la sociedad.

Como ya hemos adelantado, se ha tomado como eje central de la Opcion, alre-
dedor del cual se articulan las otras asignaturas de caracter tedrico, los Seminarios
de Docencia | y Il y la Préactica Docente. Acorde con los preceptos de un curriculo
en accién centrado en una préctica reflexiva se trata, en lo posible, de analizar las
problematicas educativas desde la complejidad y diversidad que proporcionan las
experiencias de los estudiantes practicantes. En este sentido, se concibe el espacio
de los Seminarios y el Taller de la Préactica como los mas adecuados para la inte-
gracion de los saberes de las asignaturas teoricas de la Opci6n y para la utilizacién
de dichos saberes en la clarificacion de las relaciones dialécticas en algunas cues-
tiones medulares del quehacer educativo como lo son: la planificacion, la transpo-
sicion didéctica, los procedimientos de ensefianza, el vinculo profesor - alumno,
la funcidn de la evaluacion, la autoridad del docente, la autonomia del alumno, las
cuestiones de poder implicitas en el ensefiar, etc.

Mientras los procesos de ensefianza y aprendizaje, pensados como posibilidad
en la planificacién de los mismos, o como reflexion “a posteriori” de caracter
evaluatorio, constituyen los referentes reales imprescindibles para el desarrollo
del que hemos denominado eje tedrico - practico, el abordaje de las asignaturas
tedricas tiende a considerar los diversos campos de analisis de las cuestiones edu-
cativas, intentando visualizar las relaciones de fundamentos y articulacién entre
las propuestas didacticas y los planos cientifico y filoséfico.
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A través de las tres asignaturas teoricas y los Seminarios el estudiante de
Humanidades, en cualquiera de sus especialidades, aprehende el marco tedrico
minimo imprescindible para el desarrollo de la practica docente. El objetivo prin-
cipal es: lograr que el estudiante perciba que su actividad se inscribe en un con-
texto mas amplio y complejo que el del grupo clase en el cual hace su préctica.
Proporcionar diversas perspectivas tedricas que tienen que ver con la forma de
percibir la realidad, la sociedad, el hombre y el conocimiento, asegura una visién
no distorsionada ni simplificada del quehacer educativo.

En relacién a la implementacion de la practica docente, a comienzos de los
afios 90 y a nivel universitario, se tenia muy poca o nula conciencia de la impor-
tancia que para la ensefianza superior suponia la formacion pedagégica de su
cuerpo docente como tal. Prevalecia, en aquel entonces, la idea de que la investi-
gacion y la docencia o, mas especificamente, la formacion docente, son elementos
independientes que han de manejarse por carriles separados. Predominaba y, ain
predomina, la idea de que para ensefiar en la Universidad los elementos didacticos
y pedagdgicos se hacen casi innecesarios, basta con la idoneidad del docente en
los conocimientos disciplinares especificos para cumplir con la funcién requerida.

El equipo responsable de la Opcidn, en el corto periodo de la aplicacion del
Plan que inicialmente solo contemplaba la formacién en docencia a nivel de gra-
do, ha intentado revertir esta percepcion incrementando la inclusion de los estudi-
antes en practicas de nivel educativo terciario y especificamente en el universita-
rio, a partir del convencimiento de que esa es una necesidad vital de la Universi-
dad de la Republica y que ha sido tradicionalmente desatendida. Este dmbito
alternativo para la experiencia docente, al del inicial y conflictivo enclave en la
Ensefianza Media, se ve complementado por practicas puntuales en la modalidad
de proyectos educativos de caracter no formal que se articulan con los requerimi-
entos de Extension Universitaria y Actividades en el Medio. De esta manera los
estudiantes abordan dos experiencias educativas: un curso de la especialidad en
Educacion Formal con un docente orientador pedagégico y la elaboracion, ejecu-
cion y evaluacién de un proyecto educativo de cardcter no formal con correspon-
sabilidad como integrante de un equipo interdisciplinario conformado con
compafieros provenientes de otras licenciaturas.

Es el objetivo propuesto por el colectivo docente para orientar la formacion
del profesorado:

FORMAR un docente capaz de ir mas alla de las précticas educativas tradi-
cionales a través de su formacion permanente, con capacidad para repensar la ex-
periencia, para operar con fundamento sobre su propio trabajo introduciendo in-
novaciones, evaluandolas, confrontandolas con otras...,un profesional de la do-
cencia que cuente con variados instrumentos tedricos y practicos que le permitan
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superar practicas meramente intuitivas o reproductoras sin dejar de ejercer la vi-
gilancia epistemoldgica de los contenidos que seran objeto de la transposicion di-

»3

dactica”".

Esta intencionalidad pone en evidencia una formacioén profesional fundada,
prioritariamente, en el aprendizaje de la practica, a partir de las experiencias prac-
ticas y en la capacidad de pensar sobre ellas. Este perfil de un docente reflexivo
encuentra sustento, ademds, en las posibilidades reales de los aspirantes para
reflexionar interdisciplinariamente sobre su quehacer en las aulas y adquirir la
sabiduria necesaria para intervenir didacticamente en forma creativa y adaptada a
las circunstancias singulares y cambiantes de la realidad.

Particularidades y valor académico de la propuesta

Cualificacién académica. El estudiante que opta por la docencia accede a ella
con una cualificacion académica importante lograda en los tres afios previos de
formacién cientifica en la especialidad que posibilita, de entrada, un muy buen
dominio del contenido de la ensefianza.

Fortaleza epistemoldgica. Posee la formacion epistemoldgica que le permite
comprender la estructura l6gica de la disciplina, las formas de produccion y el
modo de acceder a los saberes especificos, aspectos que hacen posible un manejo
actualizado del conocimiento en las aulas.

La interdisciplinariedad. El cursado de las asignaturas especificas de la Opcion
conlleva necesariamente un abordaje interdisciplinario de las cuestiones educati-
vas. Los grupos se constituyen con estudiantes provenientes de las diferentes
licenciaturas lo que habilita un abordaje de los contenidos programaticos desde
distintas Opticas; la confrontacion de diferentes modos de pensar la realidad enri-
quece el discurso pedagogico, sobre todo cuando se trata de puntos neuralgicos
del quehacer educativo.

Autonomia y responsabilidad. La integraciéon de equipos de trabajo, para a-
bordar tematicas tedricas, para elaborar el proyecto educativo no formal (requisito
de la asignatura Practica Docente), la participacidn en funciones de cogobierno o
actividades puntuales como “pasantes” generan espacios de responsabilidad com-
partida que enriquecen la formacion personal y profesional.

Perfil profesional propio. La posibilidad de lograr un perfil profesional propio,
a través de las denominadas asignaturas opcionales que se incluyen, generalmen-
te, en los semestres mas avanzados de la carrera abren nuevas y diferentes formas
de enfoque de los contenidos de la ensefianza.
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Publicaciones. El estudiante tiene la oportunidad de publicar los trabajos de
pasaje de curso que los docentes consideran de buen nivel académico ya sea por-
que aportan contenidos de interés general (publicaciones en revistas de divulgaci-
6n) o interés especifico para sus pares (publicaciéon de la FHCE en “Papeles de
Trabajo”).

Evaluacion. En relacién a la aprobacion de la Practica Docente, que general-
mente el estudiante la deja como asignatura final de la carrera, se implementa una
evaluacion de proceso a través de un registro documentado de todas las activida-
des cumplidas (proceso - folio) y exigidas como requisito en el Plan de trabajo de
la asignatura: a) documentacion correspondiente a las dos modalidades de précti-
ca, formal y no formal, b) elaboracidon de “fichas” correspondientes a las activida-
des de taller y la evaluacion escrita del profesor orientador pedagégico y de los
docentes que realizan el seguimiento, orientacién y observacion del dictado de un
minimo de clases. En general los Seminarios se aprueban con trabajos de profun-
dizacion tedrica de una problematica relacionada con la experiencia practica. Para
las otras asignaturas de caracter teérico también se requiere un testimonio del
aprovechamiento del curso como requisito para presentar el trabajo final que per-
mitira al estudiante aprobar el mismo (en estos casos la asistencia a clase no es
obligatoria).

Educacidn permanente. En total coherencia con lo expresado en el Plan de Es-
tudios se busca, en la implementacion del mismo, formar un docente que pueda
desempefiarse en diversos &mbitos educativos, que posea los instrumentos peda-
gogico - didacticos habilitantes para una mediacion educativa innovadora orienta-
da a la posibilidad de recrear los contenidos de la ensefianza con independencia de
disefios externos. Por ello mas que una formacién docente terminal se piensa en
una base tedrico - practica que permita la adecuacion a los cambios permanentes
en la sociedad, la cultura y en el conocimiento.

LA FORMACION DE PROFESORES NO UNIVERSITARIA: EL
INSTITUTO DE PROFESORES “ARTIGAS”

Antecedentes

La evolucion de la formacion de los profesores para la ensefianza media en
Uruguay se desarrollé de forma muy irregular hasta el afio 1949, afio en que se
crea el Instituto de Profesores “Artigas” (de aqui en adelante IPA) a impulsos del
Dr. Antonio Grompone. La exigencia de un titulo habilitante nunca ha sido un
requisito para el ingreso a la docencia de este nivel, sin desmedro de que las auto-
ridades tuvieran y tengan ciertas exigencias al hacer los nombramientos.
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Podemos distinguir tres grandes etapas en el proceso que culmina con la crea-
cion del Instituto de Profesores:

Una primera etapa (1926 - 1927) donde se desarrollaron principalmente cursos
aislados de pedagogia y se dictaron reglamentaciones con respecto al ingreso a los
cargos, escasamente tenidas en cuenta. El objetivo de estos cursos era el perfec-
cionamiento del personal docente y la formacién de profesores. Funcionaba como
curso de vacaciones, con clases de Pedagogia y Metodologia.

Una segunda etapa comprendida entre los afios 1936 - 1945 donde los candi-
datos a profesores acompariaban a otros en calidad de docentes “agregados” in-
gresando posteriormente a la docencia. Los cursos de los profesores “Agregados”
duraban dos afios durante los cuales debia asistir a las clases de la asignatura don-
de se especializaria realizando ademas practica docente. Para ingresar a esta ins-
tancia de formacion el candidato debia poseer titulo universitario, ser bachiller o
bien ser maestro de educacion primaria.

Una tercera etapa que comienza en el afio 1949 con la creacion del IPA. Ese
afio se aprueba la Ley 11.285 del 2 de julio donde se establece la creacion del
IPA, en sustitucion de la Seccion Agregaturas. Este instituto funciona desde su
inicio en la orbita del Consejo Nacional de Educacion Secundaria (Ente auténomo
de carécter docente) Inicia sus actividades a principios de 1951 bajo la direccion
de su propulsor el Dr. Antonio Grompone (1893 - 1965) quien lo define como
“(...) una Escuela Normal de Profesores de Ensefianza Media o Escuela de Profe-
sores simplemente (...)” indicandose en su Reglamento que “(....) tendrd como
cometido la formacion técnica y pedagdgica del personal de ensefianza secundari-
a) (GROMPONE, 1956).

Descripcién de la propuesta curricular

Los componentes de la matriz fundacional del IPA pueden sintetizarse de la
siguiente manera: una apuesta a la calidad, seleccion al ingreso y cupos limitados,
alumnos de “tiempo completo”, clases tedrico - practicas presenciales y un fuerte
compromiso con la realidad del pais (Ensefianza - Secundaria - IPA,1952).

Podian ingresar a este nivel de estudios los bachilleres (12 afios de escolaridad
previa) o0 maestros. En el articulo 2 del Reglamento del Plan de estudios se sostie-
ne que: “Los estudios del Instituto, cuya duracion minima sera de cuatro afos, se
realizardn en cursos de ensefianza superior (...)” De este modo, observamos que
la formacion docentes de los profesores aunque fuera de la Universidad, se auto-
define desde sus inicios, como educacién superior. Nivel que ain posee — si nos
fijamos exclusivamente en los requisitos exigidos de cursado previo. Para la ciu-
dadania esto no resulta tan claro, dado el papel protagénico de la UdelaR v la alta
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valoracion del nivel universitario por parte de la poblacion, lo que lleva a conside-
rar de menor valia todo lo que no se encuentra bajo su estatuto. Esta circunstancia
se refuerza en virtud del escaso o casi nulo reconocimiento que hace la UdelaR de
las titulaciones obtenidas en &mbitos de educacion superior no universitaria, como
el IPA.

El ingreso — regulado por pruebas de admision y cupos - exigia el cumplimi-
ento previo de las siguientes pruebas de caracter eliminatorio: a) un examen sobre
la asignatura cuya especialidad haya elegido el aspirante y b) demostrar suficien-
cia en el conocimiento de una lengua extranjera.

El tipo de cursos previstos en el Plan abarca las siguientes modalidades: te6ri-
cos, practicos, seminarios, didacticas especiales y practica docente. El objetivo de
los seminarios previstos en el Plan era el de formar en la busqueda y creacién del
conocimiento, habilitando para la investigacion de temas educativos.

Las disciplinas en las que se podia obtener el diploma de Profesor eran las si-
guientes: Ciencias de la Educacion, Filosofia, Historia, Geografia, ldioma Espafiol
y Literatura, Matematica, Astronomia, Fisica y Quimica, Ciencias Bioldgicas,
Cultura Civica, Artes Plasticas, Cultura Musical, Idiomas Modernos.

La afinidad con el estilo de funcionamiento universitario con que nace el IPA,
esta expresamente sefialada por la creacion del 6érgano de cogobierno denominado
Consejo Asesor y Consultivo (CAC) del afio 1959. Este 6rgano estaba integrado
por docentes, estudiantes y egresados. De esta manera, el IPA se convierte en el
Unico espacio no universitario en cuyo gobierno intervienen los distintos 6rdenes
(co - gobierno).

En la actualidad, se ha recuperado el estilo de funcionamiento inicial, - inter-
rumpido durante los afios de la dictadura militar de los afios 1973 - 1984 - vy se
cuenta con un Plan de Estudios aprobado en el afio 1986. Dicho Plan surge como
consecuencia del trabajo de una Comisidn de Reforma Curricular del “Instituto de
Profesores Artigas” creada a instancias de las autoridades democraticamente de-
signadas de la Administracion Nacional de Educacién Publica (ANEP)

Este nuevo Plan se integra por tres grandes moédulos: Tronco comun de asig-
naturas; Materias especiales; Didactica y Practica Docente.

El tronco comun de asignaturas se integra por materias vinculadas a la forma-
cién pedagdgica de los alumnos. La seleccién de contenidos curriculares se orien-
ta por una légica asignaturista cuya composicion alude a las cominmente deno-
minadas Ciencias de la Educacion: Psicologia Evolutiva, Pedagogia, Sociologia y
Sociologia de la Educacion; Psicologia del Aprendizaje, Historia de la Educacion,
Tecnologia y Recursos didacticos, Evaluacion, Legislacion de la Ensefianza, Epis-
temologia, Filosofia de la Educacion.
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Las materias especiales aluden a la formacion disciplinar correspondiente a
cada Especialidad y la Didactica y Practica estan estrechamente vinculadas a
dicha formacién y la complementan.

Resulta interesante destacar el papel de la practica docente en la formacidn.
Dicha préctica se concibe como un factor relevante ya que posibilita una articula-
cién entre los contenidos tedricos y la experiencia del aula. Con la participacién
del docente de practica y el profesor de Didactica, los alumnos comienzan a cons-
truir su propia forma de aproximarse a la actividad docente.

Las formas de evaluacion de los aprendizajes, reguladas por la normativa vi-
gente y los propios Planes de Estudio, promueve la construccion del conocimiento
y no la mera repeticién de los contenidos. Abundan las propuestas de corte mono-
grafico y pequefias investigaciones, que coexisten con formas tradicionales de
evaluacion aun no superadas.

Analisis del modelo curricular de formacion docente y valor aca-
démico de la propuesta

La formacion de los docentes para la ensefianza media, se ubica en el nivel de
ensefianza superior no universitaria, y se estructura bajo un disefio curricular ca-
racterizado por la yuxtaposicion de asignaturas (generales y especificas) escasa-
mente coordinadas entre si.

El actual Plan de Estudios posee un disefio curricular asignaturista con materi-
as distribuidas en dos grandes areas del conocimiento: la correspondiente a la
formacion pedagégico - didactica y las materias propias de la disciplina.

No estan previstas instancias de coordinacion entre esos dos grandes bloques,
por lo que de hecho se puede hablar de la existencia de un modelo curricular seg-
mentado desde un doble punto de vista: las asignaturas'y los campos disciplinari-
0s.

El lugar ocupado por las Ciencias de la Educacion, - promedialmente repre-
sentan el 50% del total de las horas de cada carrera® - posibilita afirmar que se
reconoce el valor de esta formacién aunque, como ya lo hemos sefialado, no se
logre en la préctica su articulacion con la formacion especifica disciplinar.

Nos preguntamos entonces si para los docentes de las disciplinas especificas,
la formacién pedagogica no sera concebida, como lo sefiala Susana Barco (1988)
“como una addenda a lo que se considera medular y sustantivo: la formacion en
las disciplinas de las que el profesorado trate” Como consecuencia de esto “los
planes de estudio de los profesorados presentan una escision de origen entre las
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asignaturas que atienden a qué ensefiar, y la addenda de aquellas que muestran
cdmo, por qué y para qué hacerlo”.

El rol desempefiado por la instancia de la practica docente es relevante ya que
se concibe como el factor estratégico de convergencia y sintesis de conocimien-
tos. Dicha préactica es supervisada y evaluada de forma continua, posibilitando la
permanente reflexion por parte de los alumnos de los temas relacionados con la
ensefianza de la disciplina que justifica su formacion.

Siguiendo a Feldman (1993) podemos distinguir las practicas docentes de las
précticas pedagdgicas. Se entiende por practicas pedagdgicas

las relaciones entre docentes, alumnos y conocimientos en torno al ensefiar y a-
prender en el marco de la clase — lo que Chevalard denomina el “tridngulo didac-
tico” - ; pero, simultineamente, designa aquellas préacticas que rodean de manera
directa esta relacién: las practicas curriculares como expresion de conocimientos
y un plan global para la instruccion (...) (FELDMAN, 1993).

Las practicas de los alumnos del profesorado, supervisadas por su docente de
Didactica y el docente a cargo de la clase, se conciben como practica pedagégica
— segun la definicion elegida - y como “conocimiento practico™ .Se aprende tam-
bién el “oficio” del ensefiar que no se reduce a la solucidn de los problemas deri-
vados del acto de ensefiar. Segun Schon (1992) la labor docente abarca “zonas
indeterminadas de la préctica — tal es el caso de la incertidumbre, la singularidad,
el conflicto de valores - que escapan a los canones de la racionalidad técnica”.

Utilizando la idea de traduccion® como la concibe Santos (2005) dichas zonas
requieren muchas veces de un esfuerzo de comprension en el sentido planteado
por Santos que demanda una formacion que trascienda la dimension instrumental
para incursionar en el ambito de los valores, la cultura, la ética, el compromiso
docente, etc. De qué forma se expresan estas dimensiones formativas que no estan
explicitamente sefialadas en el Plan de Estudios, es una de las cuestiones que
queda sin responder en este trabajo.

Y con respecto al disefio curricular, nuestra valoracién parte de suponer que es
necesario superar la mera enumeracién de asignaturas para avanzar en la conside-
racién de una nueva concepcion curricular que valorice el dialogo, asimile nuevos
saberes, haga visible todos los aprendizajes, e impulse la reflexion y el andlisis. Se
trata de someter a la critica una concepcion de la ensefianza que se sustenta en
conceptos que se presentan en forma de dicotomias que esconden relaciones je-
rarquicas. A modo de ejemplo diremos que las practicas pedagdgicas encierran la
dicotomia: técnico/politico; la funcién del profesor se expresa en sus variantes
dicotémicas: transmisor/constructor; el aula puede ser concebida en términos
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también dicotémicos: espacio fisico/espacio ecoldgico; y por Gltimo al alumno le
caben dos posibilidades: pasivo/critico. Dichos conceptos dicotomicos posibilitan
la instalacién de una relacion de dominio/subordinacion que impide pensar en
ellos fuera de la relacion de poder que las vincula.

La inexistencia de una comunidad de docentes mas cohesionada se explica
bésicamente por los siguientes factores organizacionales:

- Lainexistencia de departamentos por area de conocimiento;

- Docentes de tiempo parcial, con dedicacion total a la docencia de aula. No
estan previstas horas para la atencion a alumnos o para desarrollar inves-
tigaciones;

- Escasa o nula produccién cientifica vinculada a la investigacién pedag6-
gico - didactica;

- Carécter fuertemente “normalista” de los estudios: predominio de la re-
produccion de conocimientos;

- Relacion teoria - practica debil y escasamente problematizada desde el
abordaje tedrico.

De esta forma se dibuja un Perfil de Egreso mixto y escasamente acoplado:
una formacion general en Ciencias de la Educacion y especifica en la disciplina
(matematica, quimica, etc) EI Plan no prevé la posibilidad de articulacién entre
ambas areas y de hecho mientras los docentes de las materias comunes a todas las
formaciones disciplinares y de las materias especificas, se organizan adoptando
algunos criterios de funcionamiento por éreas afines, no existe entre ellos ningin
tipo de coordinacion. En la practica, la estructura curricular no ofrece posibilida-
des de coordinacidn interdisciplinaria, ya que no existirian condiciones institucio-
nales para ello en virtud de lo sefialado en los parrafos precedentes.

FORMACION DE GRADO: CONCLUSIONES PARCIALES

Con respecto a las dos modalidades de formacién descriptas en la seccidn pre-
cedente, es posible realizar las siguientes constataciones:

- La existencia de dos circuitos o redes de formacién de docentes: la uni-
versitaria y la no universitaria;

- La carencia total de coordinaciones entre ambas.

En cuanto al primer aspecto sefialado, caben realizar las siguientes precisio-
nes:
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La Opcion Docencia de la FHCE de la Universidad de la Republica, se es-
tructura como una instancia complementaria a la formacion disciplinar, de
caracter subalterno, que busca su fortalecimiento en la produccion de co-
nocimientos a partir de la investigacion en y sobre las practicas de aula;
una forma de indagacién poco explorada y valorada por el colectivo do-
cente, pero fundamental a la hora de introducir cambios cualitativos tanto
en la ensefianza de grado (de caracter formal), como en las actividades de
extension (educacién no formal) propias del nivel universitario.

El IPA, instituto no universitario y Unico espacio de formacién de profe-
sores para la educacion media, posee caracteristicas que lo acercan al fun-
cionamiento universitario — como es el caso del cogobierno - pero sin lo-
grar incorporar la funcién de investigacion a su accionar cotidiano.

No existen condiciones organizacionales en ambos ambitos para desarrol-
lar un anélisis mas completo y coordinado de la practica pedagdgica —
universitaria y no universitaria - en contextos de aplicacion.

En espacios netamente interdisciplinarios (FHCE - IPA) las practicas do-
minantes son segmentadas y la cultura institucional es balcanizada.

En ambas instituciones lo “pedagdgico - didactico” es una especie de
“addenda” a la formacion principal.

En cuanto al segundo aspecto:

Los Planes de Estudio se estructuran en ambos casos de forma rigida y no
han logrado incorporar un sistema de créditos que habilite la coordinacion
horizontal intrainstitucional e interinstitucional.

No estan previstas opciones de revalidas automaticas entre niveles de cur-
sado similares, independientemente de su caracter (universitario o no uni-
versitario).

LA FORMACION CONTINUA EN LA UDELAR

Antecedentes

El Plan Estratégico de Desarrollo de la Universidad de la Republica
(PLEDUR), para el periodo 2000 - 2004 establece un Proyecto Institucional (PI)
denominado Formacidn Didactica de los Docentes Universitarios. La orientacion
estratégica 1.6 de dicho plan establece “Se promovera en la Universidad de la
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Republica una decidida politica de formacion docente procurando la mejora de la

16

calidad didactica de los docentes universitarios”*.

Este Pl se compone de una Programa Central y cinco programas de Areas’
debidamente articulados y se instrumenta por medio de una coordinacion perma-
nente establecida por la Comisién Sectorial de Ensefianza a través de la Unidad
Académica y los Responsables de los Proyectos de Areas, convocados por las
mismas®.

La presentacion del proyecto de Formacion Docente en el Area Social a la
Comision Sectorial de Ensefianza se fundament6 en el diagndstico realizado por
un grupo de trabajo integrado por representantes de los seis servicios que la inte-
gran.

Los diferentes servicios presentan situaciones disimiles en el ambito de la
formacion docente y de la reflexidn con respecto a este tema, lo cual se explica
tanto por razones histéricas como por razones epistemoldgicas pero se llegd a un
acuerdo para la elaboracion de un proyecto para ser ejecutado en el Area Social y
que se denomind “Formacién Docente en el Area Social de la Universidad de la
Republica para la mejora de la calidad de la ensefianza de grado”.

Descripcion de la propuesta curricular

El Proyecto tiene como objetivo general: “Construir la base de un proceso de
mejora de la calidad de la ensefianza de grado en los servicios integrantes del area
Social en el contexto de las actuales transformaciones de la Universidad de la
Republica, a través de la implementacion de acciones concretas de formacion
didactica de los docente que involucren la coordinacién de esfuerzos de los servi-
cios, promoviendo fundamentalmente sus propias capacidades de innovacion”.

Los objetivos especificos directamente relacionados con las acciones previstas
son:

- Contribuir a la necesaria jerarquizacion de la funcion de ensefianza en la
Universidad de la Republica que conlleva a la mejora de la calidad de la
docencia de grado, especialmente sus requerimientos pedagogicos y di-
dacticos especificos.

- Propiciar el desarrollo profesional del docente universitario a partir de sus
preocupaciones didacticas y pedagdgicas.

- Tender a consolidar un proceso de formacion permanente del docente
universitario.
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- Promover una estrategia de formacion centrada en los aspectos cualitati-
vos tendiente a propiciar intervenciones educativas innovadoras.

El programa se ofrece en tres formatos diferentes a docentes en servicio del
Area y la instrumentacion del mismo supone: a) la configuracion de un equipo
que tiene como cometido fundamental la organizacién, y coordinacién del pro-
grama y b) contar con expertos en formacién de docentes (pedagogia y didactica
universitaria) que tendran a su cargo los mddulos tematicos, los talleres y las
orientaciones sobre las practicas docentes previstas en el Programa. Estos recursos
humanos son aportados basicamente por el Departamento de Ciencias de la Edu-
cacion y la Unidad Opcién Docencia de la Facultad de Humanidades y Ciencias
de la Educacidn, por la Facultad de Ciencias Sociales, por la Comision Sectorial
de Ensefianza y otros servicios de la UdelaR. Se cuenta también con un selecto
grupo de docentes de la Universidad de Buenos Aires (UBA) expertos en Didacti-
ca Universitaria y de otras Universidades Argentinas.

Curso de Iniciacion en la Pedagogia y en la Didactica Universitaria presentado
como un programa de estructura flexible y modular. EI mismo esta configurado
por tres médulos de 26 horas presenciales cada uno (78 horas presenciales en
total), dirigido especialmente a docentes de grado 1,2 y 3. Estos modulos se pue-
den cursar en forma independiente y se instrumentan con la modalidad de curso
tedrico - practico y de taller. Abarcan las siguientes tematicas: “El Curriculo en la
Institucion Universitaria“; Aspectos psicosocioldgicos de la praxis docente uni-
versitaria; “El aprendizaje en la ensefianza superior”; “Ensefiar en la Universidad:
transposicion y evaluacion de los saberes”.

Los mismos tienen como eje central la reflexion sobre las practicas docentes,
la dificultades emergentes dentro del marco institucional existente y la posibilidad
de identificar instrumentos que permitan la elaboracion de propuestas didacticas
alternativas e innovadoras. Entre horas presenciales y no presenciales se totalizan
156 horas (10 créditos).

Talleres de profundizacion con una carga horaria no menor a doce horas pre-
senciales y estan dirigidos a:

- docentes que realizaron los Cursos de Iniciacion en afios anteriores;

- docentes con conduccién académica o responsabilidad de grupos (grados
3,4y5);

- docentes que no hicieron el Curso de Iniciacion pero acreditan por lo me-
nos 3 afios de docencia universitaria ininterrumpida.

- Estos seminarios versan sobre tematicas emergentes en el desarrollo del
curso central de iniciacion y en estudios sobre motivaciones realizados en
el marco del programa y sobre las cuales es necesario profundizar, tales
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como: “Evaluacion de los aprendizajes universitarios”, “Modalidades de
ensefianza”, “Planificacion didactica”, “Innovacion educativa en la
ensefianza de grado”, “Estrategias metodoldgicas para enfrentar situacio-
nes de masividad”, “Articulacion de la préctica con las funciones de in-
vestigacion y extension”, “Comprension y produccion de textos para do-
centes universitarios”, “Motivacion para el aprendizaje en contextos de
masividad”, etc.

- Para estos talleres se cuenta con la participacion de expertos extranjeros y
expertos nacionales que han investigado sobre estas tematicas.

- Seminarios para el disefio y seguimiento de propuestas alternativas de
ensefianza.

- Los destinatarios de esta modalidad son los docentes que han aprobado
los modulos del Programa Central de Formacion Pedagogico - Didactica
del Area Social (afios 2001, 2002, 2003 y 2004).

- Es una modalidad tendiente a promover la proyeccion a la practica de
ensefianza universitaria de los aportes tedricos recibidos por los docentes
del Area Social en el Curso de Iniciacion y de proporcionar instancias de
fortalecimiento tedrico, implementacion y seguimiento a las propuestas de
ensefianza disefiadas por los participantes en respuesta a problemas con-
cretos de aprendizaje.

- Supone la formacién de grupos de reflexion constituidos segun criterios
que favorezcan la interdisciplinariedad y el intercambio de opiniones. Se
retomaran los principios teoricos del curso modular central de iniciacién
para fundamentar la tarea y delimitar el problema de ensefianza que sera
objeto de la accion didactica

- Esta Modalidad incluye la puesta en practica de una propuesta de
ensefianza y la realizacidn de observaciones documentadas por parte de
uno o mas integrante del grupo y andlisis de las clases observadas, refle-
xiones y conclusiones acerca del impacto de las mismas, problemas e-
mergentes, y posible reformulacién con retroalimentacion teérica.

Analisis del modelo curricular de formacion docente

Sefialamos algunas ideas de caracter tedrico que sustentan y dan marco al pro-
yecto de formacion didéctica del Area Social. Estas ideas fueron ampliamente
discutidas por el grupo de trabajo constituido por docentes representantes de cada
uno de los servicios que forman el area y determinaron las caracteristicas de la
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modalidad de la experiencia que se plasmo en el proyecto y en el programa de
formacidn didéctica.

La figura docente postulada como modelo en la Universidad de la Republica
ha sido tradicionalmente la de docente - investigador, con la particularidad de que
la formacién pedagdgica para ejercer la docencia no se plantea como requisito, a
partir de la idea de que es suficiente el conocimiento de la materia en cuestion y
que su profundizacion y ampliacion - obtenidas mediante la investigacion - me-
joraran directamente la calidad de la ensefianza. De ahi que ha sido una concepci-
6n histéricamente dominante identificar al buen investigador como buen docente
o suponer que la forma principal de superar la falta de formacion especifica para
la docencia consiste en el desarrollo de competencias propias del investigador.
Esta concepcion explica la actual ponderacion entre investigacion y ensefianza.

A lo largo del desarrollo histérico, el ambito universitario no ha otorgado a la
funcion de ensefianza una formacién especifica, aunque, de alguna manera, la
estructura en catedras supone, entre otras cosas, que los docentes de grado superi-
or van formando a los de grado inferior. En general, ha prevalecido la nocién de
que el logro de buenos profesionales o destacados investigadores redunda, de
hecho, en una buena ensefianza universitaria. Sin embargo, algunos desarrollos
tedricos actuales en la materia han refutado tal hipotesis y han descrito aquellas
condiciones necesarias aunque no suficientes para el logro de una ensefianza uni-
versitaria de calidad. El hecho de que los docentes universitarios, en general ter-
minen reproduciendo, mas o menos explicitamente, el modelo pedagdgico con el
que fueron a su vez formados, trae como consecuencia algo que las Gltimas inves-
tigaciones han demostrado en el sentido de que “la mayoria de los profesores no
hace una reflexion rigurosa sobre sus practicas y, como producto acabado de los
procesos que los formaron, repite los mismos rituales pedagdgicos que vivio”
(DA CUNHA, 1997).

No se intenta formar un profesional de la ensefianza ni un pedagogo, sino que
ayudamos a un profesional e investigador a mejorar el proceso de aprendizaje de
los estudiantes y a adoptar un enfoque critico en el analisis de las situaciones de
aula. Desde esta oOptica la experiencia plantea la centralidad de la practica. El
programa toma como eje estructurante las practicas de ensefianza y se propone
propiciar actitudes favorables al cambio y a la innovacién, para lograr que los
docentes hagan lo que piensan y piensen lo que hagan. Se esté alerta a los temo-
res, resistencias y ansiedades que la situacion puede generar. Habra que esclarecer
los contenidos latentes, no conscientes y remover obstaculos y conductas rigidas y
fijas, para aprender a pensar la practica propiciando su indagacién e investigacién.

La literatura pedagdgica mas reciente rescata la necesidad de que los docentes
sean capaces de pensar sus propias practicas de ensefianza como una condicion
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indispensable para proyectar intervenciones educativas susceptibles de adecuar y
transformar conscientemente las formas heredadas de ensefianza.

En este sentido la propuesta coincide con el planteo realizado por CANDAU,
s/d., cuando define las principales caracteristicas que deberian orientar lo que ella
denomina “la reconstruccion de la Didactica” desde una perspectiva critica: a) el
punto de partida que debe atravesar todo el esfuerzo es reconocer “la multidimen-
sionalidad de los procesos de ensefiar y aprender; b) partir de la problematica
educacional concreta, es decir, del andlisis de la préctica pedagdgica concreta y
sus determinantes; ¢) la preocupacion por la contextualizacién de la practica debe
ser una constante; d) la explicitacion de los presupuestos que sustentan los dife-
rentes abordajes metodologicos.

Caminando en esta direccion la reflexion didactica debe ser elaborada a partir
del anélisis de experiencias concretas, procurando trabajar continuamente la rela-
cion teoria — préactica. Esta relacion no debe ser entendida de forma dicotémica,
sea disociativa 0 asociativa y sin una vision de unidad (CANDAU, s/d.).

El programa disefiado concibe la formacion del docente universitario como un
dispositivo de desarrollo profesional tendiente a impactar positivamente sobre las
précticas educativas y sobre los conocimientos profesionales con el objeto de
mejorar la calidad docente. No se trata de un programa que contenga tacticas o
estrategias expresamente estructuradas de la que deben apropiarse los docentes
para suplir simplemente carencias (recetas metodol6gicas para enfrentar los pro-
blemas cotidianos de la docencia).

Esta propuesta de formacion también apunta a que los docentes sean capaces
de lograr intervenciones educativas innovadoras que promuevan el aprendizaje
como construccién de conocimiento a través de caminos proyectados y realizados,
que consideren las condiciones de ejercicio de la ensefianza en todos sus aspectos
y mantenga un alerta sobre aquellos elementos rutinarios, irreflexivos o impuestos
que necesariamente puedan formar parte de esas condiciones.

Entre estos alertas se considera que a la hora de pensar las innovaciones, im-
porta reconocer la necesidad de

... generarlas en los contextos educacionales especificos a fin de que su implan-
tacion sea significativa, admitir su significatividad como propuesta pedagdgica,
valorarlas como atractivas...Las innovaciones en las aulas (suponen) una nueva
préctica de ensefianza...Siempre implican una blsqueda de mejoramiento en re-
lacién con los aprendizajes, en la que el valor se producen en funcién de los pro-
positos de la ensefianza (LITWIN, 1995).
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Se concibe una préactica innovadora no por haber sido pensada del centro a la
periferia, sino por haber sido trabajada en el contexto institucional de las relacio-
nes, que son relaciones de poder; una practica innovadora no lo es por la introduc-
cidn acritica de lo nuevo en lo viejo, lo es por guardar en si un germen de ruptura.

La innovacion produce cambios.

Cambios en los curriculos, en las formas de ver y pensar las disciplinas, en
las formas de organizar una disciplina viendo sus relaciones con otras y sus rela-
ciones y amarres conceptuales intrinsecos. Cambios en las relaciones de poder
dentro de la sala de aula, donde los sujetos son protagonistas de sus propias cir-
cunstancias y aprendizajes... (BRAGA, s/d).

Otra idea rectora del proyecto, al tener en cuenta lo sefialado, coincide con el
reconocimiento que el docente universitario es el que debe asumir la tarea de
elaboracion de una propuesta de ensefianza en la cual

... la construccién metodoldgica es el fruto de un acto singularmente creativo de
articulacion entre la légica disciplinar, las posibilidades de apropiacion de esta
por parte de los sujetos y las situaciones y los contextos particulares que consti-
tuyen los &mbitos donde ambas I6gicas se entrecruzan” (EDELSTEIN, 2001).

El proyecto propuesto parte de considerar que es posible construir conocimi-
entos validos y significativos con respecto a la innovacion y el cambio de la
ensefianza universitaria de grado a punto de partida de la identificacion de pro-
blemas y su vinculacion a la solucion de los mismos. La busqueda de soluciones a
los mismos implica un proceso complejo de investigacion - accion que requiere la
participacion de grupos, integrando en el proceso de indagacion 'y dialogo a parti-
cipantes y observadores lo que constituye, segin Elliot, un instrumento privilegi-
ado de desarrollo profesional de los docentes. “La investigacion - accion integra
ensefianza y desarrollo del profesor, desarrollo del curriculo y evaluacion investi-
gacién y reflexion filoséfica en una concepcidn de practica reflexiva educativa”
(ELLIOTT, 1996).

Este Proyecto del Area Social se sustenta en la conviccion de que es necesario
e ineludible realizar la trayectoria de investigacion junto a los actores (cuerpo
académico - docente) ya que el objeto que cambia (sus practicas, los supuestos
implicitos y concepciones acerca de la ensefianza universitaria) esta constituido
por ellos; asimismo que es deseable que la formacion pedag6gica y didactica y el
desarrollo del docente resulte de una reflexion endogena y no de una imposicion.
Se asegura entonces la viabilidad y la pertinencia de las acciones al eliminar las
resistencias naturales al cambio de précticas histéricamente consolidadas.
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De ahi que la metodologia y las acciones propuestas en el programa reconocen
que los docentes son los protagonistas principales del proceso de cambio e inno-
vacion en las configuraciones didacticas universitarias y de creacion del conoci-
miento pedagogico derivado de este proceso.

Algunos replanteos a partir del analisis de la propuesta universi-
taria de formacion continua

Indagar las causas de “desercion” de los profesores inscriptos en el programa,
para mejorar la instrumentacion del mismo y la implementacién de politicas de
“retencion”.

Realizar estudios donde se evalle la repercusion de los cursos en las précticas
de aquellos docentes que manifestaron un mayor involucramiento con el Progra-
ma.

Coémo pasar de la informacion (tedrica) pedagogico - didactica a la implemen-
tacion, puesta en préactica, seguimiento y evaluacion de proyectos innovadores?

Generar instancias para una retroalimentacién permanente de las relaciones
teoria—practica.

Construccion participativa y comprometida de una praxis universitaria donde
los equipos de cétedra puedan detectar problemas en la ensefianza y proyectar
lineas de solucién a partir de informacién o investigaciones que las avalen.

Generar una cultura institucional de compromiso con el mejoramiento de la
ensefianza del nivel en el eje de la articulacion con la investigacion y la extension.

CONCLUSIONES GENERALES

Con respecto a la experiencia de la FHCE de la UdelaR es posible constatar
que a pesar de la reciente modificacion (XI11/04 de apertura de formacion pedago-
gico - didactica para estudiantes avanzados y egresados universitarios) persisten
“debilidades” propias de un &mbito formativo que busca ser valorado y reconoci-
do, en principio, por sus propios destinatarios.

El IPA representa para el Uruguay el lugar donde histéricamente se configura
la identidad profesional de los docentes de la Ensefianza Media, con un alto grado
de autonomia y un perfil de formacion propio de un nivel de educacion superior
no universitaria.

El Instituto constituye una comunidad académica donde se expresan tradicio-
nes de formaciéon funcionales a las necesidades educativas del nivel medio de
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ensefianza, seleccionando para ello un disefio curricular sustentado en dos redes
cognitivas diferentes y escasamente coordinadas, referidas al campo disciplinar y
al campo pedagdgico - didactico. El rol de la préactica —concebida como practica
pedagdgica - resulta crucial de acuerdo a los fundamentos del actual Plan de
Estudios.

En cuanto al modelo de educacién continua se visualiza la posibilidad de ini-
ciar un campo de reflexiones pedagdgicos - didacticas que apunten al fortalecimi-
ento de las actividades en el Medio o de Extensién, explorando las posibilidades
que brinda el conocimiento y la experiencia en los ambitos de mayor formalizaci-
on.

Asimismo, se deberian atender los aspectos problematicos, puestos de manifi-
esto en la experiencia, relacionados con la ensefianza universitaria en general, ya
que es un compromiso a asumir, en una didactica que pretenda construirse refle-
xivamente desde y sobre las propias practicas. La experiencia de cuatro afios del
Programa de formacion de los docentes del Area Social nos muestra que la de-
manda de los docentes que participaron en los distintos cursos y modalidades
instrumentadas, es que se les proporcione los instrumentos didacticos que los
habilite a resolver los mdltiples problemas de ensefianza y aprendizaje que se
generan cotidianamente en las aulas: Reclaman modalidades educativas y estrate-
gias de ensefianza que les permita superar las dificultades de comprension de
contenidos tematicos complejos por parte de los estudiantes, problemas de apren-
dizaje en situacion de ensefianza masificada entre otros, aspectos que afectan a la
retencion en las aulas de los alumnos, a la mejora de los niveles de aprobacién de
los cursos y a los niveles de excelencia en el perfil del egresado.

El reclamo recurrente de los participantes en los cursos refiere a la necesidad
de contar con herramientas didacticas para enfrentar la docencia universitaria.
Esta demanda, sin embargo, no niega el valor de las instancias de reflexion e
investigacion sobre las propias practicas, ni la importancia del bagaje conceptual
al que tuvieron acceso. En cambio, surge en un contexto de necesidad y de com-
plementariedad entre un enfoque de corte tedrico - reflexivo, y uno de contenido
préctico que provea estrategias para enfrentar situaciones concretas de aula, utili-
zando las herramientas mas idéneas para llevar a cabo las transposicién didactica.

Antes esto nos preguntamos: ¢Qué posibilidades reales existen de articular y
compatibilizar los diferentes planes de formacién docente universitaria y no uni-
versitaria? ¢Es viable? (Es deseable? He aqui el problema central al que tarde o
temprano habra que responder.

Superar esta situacion no solo es deseable sino necesaria. Las dificultades so-
ciales, econémicas y culturales del pais no podran ser superadas si no se crean las
condiciones para un dialogo honesto, plural y responsable acerca de la profesiona-

Educacao
Porto Alegre — RS, ano XXVIII, n. 3 (57), p. 461 — 486, Set./Dez. 2005



Modelos de formacion... 485

lizacion del colectivo docente desde una perspectiva continua, global e integrado-
ra de la diversidad de propuestas existentes . En este sentido, se hace imprescindi-
ble establecer el mas firme proposito de un acercamiento de los diferentes planes
a fin de integrar los aspectos positivos de cada propuesta, superar dificultades y
economizar esfuerzos dispersos e inconexos.

Generar, a mediano plazo, estrategias de flexibilidad curricular reciproca de
los planes de formacion de la ANEP y de la Universidad a través de sistemas de
creditizacion de los estudios o revalidas que faciliten el transito del estudiantado
de un ambito formativo al otro, en este momento, podria ser un primer paso a la
integracion.

Finalmente, también se requiere fortalecer el eje estructurador de la formacion
continua a partir de una sensibilizacion del profesorado, universitario y no univer-
sitario, acerca de la necesidad de esa formacion recuperando, para ese fin y con
criterios pedagdgicos actualizados y funcionales a las necesidades sociales, las
instituciones de perfeccionamiento docente que, en su momento, fueron pioneras
en el pais. Intentar también, en este nivel, la unificacion de esfuerzos y experien-
cias dispersos tanto de nivel terciario como universitario.
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