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I. INTRODUCCION

En 1994, el informe publicado por la OCDE sobre la cali-
dad en la ensefianza planteaba ya los cambios en la forma
de entender la escuela en la tltima década: “[...] los nue-
vos desafios y demandas hacia las escuelas y los profeso-
res surgen a partir de unas expectativas nuevas [...]. Estos
nuevos desafios y demandas requieren nuevas capacida-
des y conocimientos por parte de los profesores [...]. Los
profesores deben ser capaces de acomodarse a continuos
cambios —dramdticos en algunos paises— tanto en el con-
tenido de su ensefianza como en la forma de ensefiar me-
jor” (OCDE, 1994, pag. 9).

Para responder a las nuevas demandas de la escuela de
hoy se sigue confiando en un cuerpo docente al que se le
exige habilidades, competencias y compromisos cada vez
mds complejos sin la consiguiente contraprestacion de
formacién, motivacién o salario. Diferentes medios y au-
tores insisten en la importancia del aprendizaje continuo
de los profesores y en la necesidad de cambiar la cultura
de las escuelas, porque actualmente no son organizaciones
de aprendizaje. Y estos cambios inciden en la demanda de
una redefinicion del trabajo del profesor y seguramente
de la profesion docente, de su formacién y de su desarrollo
profesional. Hoy en dia, los roles que los docentes desem-
pefiaron tradicionalmente resultan a todas luces inadecua-
dos. A los alumnos les llega la informacién por multiples
vias: la television, la radio, las computadoras, la Internet y
otros medios. Los profesores deben revisar necesariamen-
te cudl es su papel en el aula hoy.

Unos de los principales problemas que enfrentamos
actualmente en la formacidn inicial y permanente de los
docentes en América latina es la contradiccién entre el
modelo de ensefianza “ideal” y el desempefio real en la
clase. ;C6émo lograr que los programas de formacién ini-
cial y permanente no queden en mera retdrica e incidan
efectivamente en lo que ocurre en el aula y lo que apren-
den los alumnos de los centros educativos?

Diversas investigaciones (véase, entre otros, Feiman y
Buchman, 1988; Zabalza 1989) muestran que mientras
que en los cursos de formacion los futuros docentes se en-
cuentran confrontados a profesores con un discurso abier-
to y receptivo a las nuevas tendencias educativas, en las
escuelas, en las aulas, aparecen otros profesores que re-
producen formas de ensefiar tradicionales.

Mientras que los programas de formacién innovadores
definen al docente como guia, tutor, orientador y maestro
que transfiere a los aprendices las operaciones que €l rea-
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liza en su trabajo, en la cotidianidad de las aulas el docente
aparece identificado con el papel que le asigna el modelo
tradicional de educacién: es el docente caracterizado
como la autoridad, como el simple transmisor de informa-
cion.

Las teorias para planificar las actividades que se reali-
zan en el aula y llevan al estudiante a pensar, a construir
el conocimiento propio no sirven si el profesor transmite
el contenido de manera impositiva. Antes de que se den
cuenta, los profesores estardn ensefiando de la misma ma-
nera como lo hicieron siempre, adaptando los nuevos ma-
teriales 0 métodos a los modelos tradicionales. Como ha
venido reiterando a lo largo de sus investigaciones Fer-
nindez Pérez (1995, pag. 900), “los profesores no aplican
los métodos que les han predicado, sino los métodos que
les han aplicado durante su periodo de preparacion para la
ensefianza”.

No hay una tinica respuesta ni un mismo camino para
afrontar los problemas y desafios que hemos estado plan-
teando. En las “olas” de reforma educativa de las décadas
de los ochenta y los noventa, la formacion de los docentes
ha ocupado un lugar relevante tanto en los paises desarro-
llados (Popkewitz, 1990) como en nuestra regién (Messi-
na, 1997; Avalos, 1996). En consonancia con la
multiplicidad de experiencias ensayadas, se han destinado
interesantes esfuerzos al seguimiento y la reflexion sobre
estos procesos de transformacién que se han traducido en
la proliferacion de libros, revistas, seminarios y congresos
sobre la tematica. Todo ello ha permitido que en los tlti-
mos afios el campo de la formacion del personal docente
haya ganado en especificidad, con contribuciones prove-
nientes de la pedagogia y también de la sociologia' y la
politologia de la educacion.

El caso uruguayo constituye un buen ejemplo de esta
tendencia general, tanto en el plano de las politicas educa-
tivas como en el del estudio de los cambios procesados.
Por un lado, la Reforma Educativa del quinquenio 1995-
1999 plante6 “la dignificacién de la formacién y la fun-
ci6én docente” como uno de sus cuatro grandes objetivos?
e implementé multiples lineas de accién en el drea. Por
otro, se cuenta hoy con algunos estudios sistematicos so-
bre cuya base es posible pensar en acumular en el futuro
(Wettstein y Vaillant, 1999; Vaillant y Marcelo Garcia,
2000; Mancebo, 1998, 2000a, 20005b,).

Este trabajo estudia dos innovaciones puestas en mar-
cha hace mas de tres afios en Uruguay: los Centros Regio-
nales de Profesores y los Programas de Formacién de



“Formadores”. Se trata de dos innovaciones estrechamen-
te vinculadas ya que, mientras la primera est4 consagrada
a la formacion inicial de docentes de la ensefianza media,
la segunda capacita a los "formadores" que trabajardn en
el marco de dicha formacién inicial.

II. UNA ESTRATEGIA INNOVADORA: LOS CERP

Desde una perspectiva institucional, se puede decir que
tras cinco afos de reforma, el sistema de formacion de do-
centes uruguayo esta constituido por:

a) Un Instituto Normal, con sede en Montevideo, que
imparte la carrera de magisterio.

Un Instituto Normal Experimental en la ciudad de la
costa (Solymar), para formar maestros de educacién
primaria en una zona que registra un gran crecimiento
poblacional.

El Instituto de Profesores Artigas (IPA), ubicado en la
capital, en el que se forman profesores de ensefianza
media.

Veintiun Institutos de Formacién Docente (IFD)3 en
el Interior, que imparten la carreras de magisterio y de
profesorado, esta tiltima mediante un régimen de estu-
dios semilibres.

Un Instituto Nacional de Educacién Técnica (INET)
encargado de la Formacion de los "Formadores" para
la Educacién Técnica.

Seis Centros Regionales de Profesores (CERP) locali-
zados en Salto, Rivera, Maldonado, Colonia, Atlan-
tida y Florida, en los que también se forman
profesores.

Un Centro de Capacitaciéon y Perfeccionamiento
Docente, con sede en Montevideo, responsable justa-
mente de la capacitacién en servicio de los maestros y
profesores del sistema.

Las instituciones (a), (b), (¢), (d) y (e) dependen de la Di-
reccién de Formacién y Perfeccionamiento Docente,
mientras que las (f) y (g) lo hacen de la Secretaria de Ca-
pacitacién y Perfeccionamiento Docente.

Fuera de la Administracién Nacional de Educacién
Publica del Uruguay (ANEP), la oferta de formacién de
personal docente de grado es minima. En el &mbito publi-
co, la Universidad de la Reptiblica —a través de la Facultad
de Humanidades y Ciencias de la Educacién— tiene una
salida de formacién de personal docente desde 1991; en el
ambito privado se ofrece exclusivamente una Licenciatura
en Matematica en el Instituto Saint Catherine’s y una Li-
cenciatura en Educacién Inicial en la Universidad Catoli-
ca del Uruguay.* A nivel de posgrado, en cambio, tanto la
Universidad Catdlica como la Universidad ORT han orga-
nizado algunas especializaciones en el drea educativa.

Como se puede observar, la formacién inicial en Uru-
guay ha mantenido una ténica plenamente “normalista”.
Mais atin, la alternativa de desplazamiento de la formacién
del personal docente hacia la universidad que, bajo diver-
sas modalidades,’ ha venido ddndose en muchos paises,
no ha estado presente ni siquiera en el debate técnico-po-
litico.

b)

g)

1. Uniformidad y diversidad

El enfoque institucional planteado en el apartado anterior
debe conjugarse con una Optica pedagégica. Desde este
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punto de vista, se puede afirmar que en el caso uruguayo
se registra una heterogeneidad en el modelo de formacién
de los profesores de la ensefianza media, que contrasta con
la uniformidad del modelo de formacién de los maestros
de la educacién primaria.

En efecto, a partir de la creacién del primer Instituto
Normal en Montevideo en 1885, los planes de estudios de
la formacidn inicial de los maestros fueron cambiando 16-
gicamente, oscilando entre los tres y los cuatro afios, pero
manteniendo una matriz basica que partié —como en mu-
chos otros pafses— de la tradicién® “normalizadora” y que,
con el correr de los afios, combiné la orientacidn tecnold-
gica con la practica.

De acuerdo con el Plan de 1992 —atn vigente—, se in-
gresa al magisterio con educacién secundaria completa y
la carrera dura tres aflos, durante los cuales los estudiantes
reciben clases tedricas en el instituto de formacién al que
asisten y hacen prictica docente en las escuelas. Tras los
dos primeros afios, el estudiante opta entre dos especiali-
zaciones: “Maestro de Educaciéon Comin” o “Maestro de
Educacién Inicial”. En su conceptualizacion, el Plan de
1992 busc6 combinar la formacién temprana de los candi-
datos a maestro —de ahi la duracidén de tres afios de la ca-
rrera— con una apuesta a la formacién continua posterior.
Esto no fue facil de asegurar, como tampoco lo fue la im-
plementacion general del plan, especialmente porque no
se procesé un ajuste en los recursos humanos necesarios,
ni se trabaj6 con los “formadores” en torno a la vision de
conjunto del plan y a su “légica”.’

Frente a la histérica homogeneidad de los estudios ma-
gisteriales, contrasta la heterogeneidad de la formacién
inicial de los profesores, con tres modelos fundamentales
(Mancebo, 1998). A saber:

a) Con la apertura de una carrera de profesorado de cua-
tro afios de duracion, la fundacién del Instituto de
Profesores Artigas (IPA) por el Dr. Grompone en
1949 constituy6 el comienzo de la formacién profe-
sional. La idea original fue la de formar una élite edu-
cativa,® con niveles de excelencia, a lo que
ciertamente contribuyeron la fuerte selectividad apli-
cada en el momento de ingreso al Instituto (para cur-
sar la carrera se requeria entonces aprobar un severo
examen, con cupos preestablecidos rigurosamente), el
régimen de estudios (presencial y con elevados nive-
les de exigencia) y el dictado de los cursos exclusiva-
mente en la capital. Este modelo de formacién inicial
—el “modelo IPA”—, con algunas variaciones, sigue
adn vigente, con un plan curricular atrasado® que
siempre ha tendido a favorecer a las asignaturas espe-
cificas frente a las del tronco pedagdgico!® y se
inscribe claramente en la tradicién académica de la
formacion docente.

b) La creacion de veintiin Institutos de Formacién
Docente (IFD) en 1977 buscé instaurar una modali-
dad de formacién inicial descentralizada!! y mads
flexible. A partir de entonces, la carrera de profeso-
rado (que entre 1977 y 1986 redujo su duracion a tres
afios) puede cursarse en cualquiera de los IFD del
interior, en un régimen de estudios semilibre por el
cual el estudiante toma algunos cursos con caricter
presencial (los de ciencias de la educacion, comunes a



la carrera de magisterio) y rinde las asignaturas de la
especialidad en el IPA, con cardcter de libre.!2

En perspectiva histérica, si el modelo IPA significé
una apuesta por la excelencia académica y el modelo
IFD priorizé fundamentalmente la descentralizacion,
asignandole una enorme potencialidad para dotar al
sistema de mayor eficiencia, la apertura de los Cen-
tros Regionales de Profesores (CERP) en 1997
supuso la aparicién de un tercer “modelo” de forma-
cién, con un nuevo plan de estudios de tres afios, un
régimen a dedicacién total tanto de los estudiantes
como de los profesores y nuevos énfasis en cuanto a
los objetivos: la profesionalizacién del personal
docente y la equidad —igualdad de oportunidades para
los jovenes del interior—, plantedndose la regionaliza-
cién como un medio para el logro de tales fines (Man-
cebo, 2000a).

2. Los CERP como propuesta creativa y sistémica

Bajo el supuesto de que en un pais de pequefia escala
como el Uruguay no es posible contar con recursos huma-
nos altamente calificados para dictar cursos de tercer nivel
en dos decenas de centros (IFD) y que debia revertirse la
histérica centralizacion de la formacién terciaria en Mon-
tevideo —en particular la del personal docente—, los CERP
fueron concebidos como centros regionales, con un nu-
cleo (ciudad-sede) y una zona de influencia de la que pro-
viene su estudiantado y a la que se proponen dinamizar
culturalmente. Entre 1997 y 1999 se establecieron cinco
bases: un CERP del Litoral —con sede en Salto—, un CERP
del Norte —con sede en Rivera—, un CERP del Este —con
sede en Maldonado—, un CERP del Oeste —con sede en
Colonia— y uno del Sur —con sede en Atlantida. En el afio
2000 se abri6 el sexto CERP en Florida.

Institucionalmente, los CERP dependen del Consejo
Directivo Central (CODICEN), por intermedio de la Se-
cretarfa de Capacitacién y Perfeccionamiento Docente y
no de la Direccién de Formacién y Perfeccionamiento Do-
cente, como es el caso del IPA y los IFD.

Desde el punto de vista curricular, la propuesta del
CERP innova en varios aspectos:
a) La duracién de la carrera de profesorado es de tres
afios, con una elevada carga horaria (ocho horas
diarias de lunes a viernes con asistencia obligatoria, lo
que significa 1.400 horas anuales y 4.200 horas a lo
largo de los tres afios). Se trata, entonces, de una edu-
cacion a tiempo completo, porque no es posible con-
jugar la realizacién de la carrera con el desempeio
laboral. Esto supone una diferenciacién importante
con los modelos IPA e IFD, con carreras de cuatro
aflos, que tienen una carga horaria total menor (2.400
horas) y son compatibles con la insercién laboral.
Frente a las diecisiete especialidades!3 que se pueden
cursar en el IPA/IFD, en los CERP se cursan nueve:
lengua y literatura; matemadtica; fisica; quimica;
biologia; historia; geograffia; sociologia e inglés —esta
dltima se ha habilitado en los CERP del Oeste y del
Sur.
En las especialidades de ciencias naturales —fisica,
quimica y biologia— y ciencias sociales —historia,
geografia, sociologia—, el curriculo de los CERP parte
de las grandes areas del conocimiento, que son objeto

b)

)
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de estudio en el 1°' afio, para abrirse en 2° y 3¢ afio a

la especificidad de cada carrera. En contraposicion, en

el IPA y el IFD el estudiante se dedica al estudio de su

especialidad desde el primer dia de la carrera.
d) El plan de estudios integra una carga horaria relativa-
mente importante de materias instrumentales, tales
como inglés e informatica.!4
Aun cuando se mantiene un elemento curricular
caracteristico de la formacién inicial de los docentes
en Uruguay —la combinacién de materias de la espe-
cialidad con asignaturas de ciencias de la educacion y
con la prictica docente—, cambian las materias de
educacién que se dictan y se introducen variaciones
en la modalidad de la practica docente.
Estas novedades curriculares'> van acompafiadas de un
programa de becas tendiente a situar la carrera de profeso-
rado como una alternativa atractiva y viable para los jove-
nes del Interior: 60 becas anuales en cada CERP,
destinadas a estudiantes no residentes en la ciudad donde
estd ubicado el CERP, mds 10 becas de almuerzo para es-
tudiantes de dicha ciudad. En particular, se quiere captar a
bachilleres con buen rendimiento académico y de condi-
cién socioecondmica baja, muchos de los cuales probable-
mente dejarfan de estudiar y se volcarfan al mercado
laboral —con éxito diverso— si no dispusieran de becas. Es-
tas cubren el traslado, o la alimentacion o el alojamiento
de los estudiantes —diferencialmente, segin que el estu-
diante provenga de la ciudad-sede del CERP o de otro
punto de la regién—y su asignacién se realiza teniendo en
cuenta la escolaridad de los aspirantes y el nivel social de
los hogares de procedencia —medido a través de diversos
indicadores. En su gran mayoria, las becas se financian
con recursos de la ANEP y las Intendencias del Interior
también solventan algunas de ellas. A titulo de ejemplo,
de un total de 328 becas otorgadas en 1999, 276 fueron su-
fragadas por la ANEP y 52 por las Intendencias del Inte-
rior.

En cuanto a los mecanismos de profesionalizacién
previstos en los CERP, cabe mencionar algunos que ata-
fien a los estudiantes y otros a los docentes:

a) El régimen de estudios a tiempo completo exige a los
estudiantes de los CERP una gran dedicacién. Este
régimen busca, en principio, elevar la calidad del
aprendizaje y facilitar la compensacion de las dificul-
tades académicas de origen que pudieran traer los estu-
diantes —producto de su procedencia social y del hecho
de haber realizado sus estudios basicos en estableci-
mientos del interior, que tradicionalmente han regis-
trado desempefios mds pobres que los capitalinos.

La formacion tiene lugar en grupos pequefios, lo que
posibilita una atencién mds personalizada por parte de
los docentes.

La seleccién de los docentes de los CERP se hace en
dos pasos: los candidatos deben pasar primero por un
concurso de méritos y prueba de reflexion (escrita y
entrevista) para realizar, en una segunda etapa, un
Curso de Formacién de “Formadores” destinado a
actualizar a los participantes en su disciplina y sensi-
bilizarlos respecto a la propuesta de formacién de los
CERP.

La presencia de “formadores” a tiempo completo es
un factor fundamental de profesionalizacién. De las

e)

b)

)

d)



40 horas de permanencia en la institucién, aproxima-
damente unas 20 se destinan al dictado de clases y las
restantes son para: i) atender consultas de los estu-
diantes, ya sea individualmente o en pequefios grupos,
sobre temas especificos de la carrera o de formacién
general; ii) coordinar con otros docentes; iii) preparar
clases, disefiar material didactico, corregir, efectuar
buisquedas bibliogréficas; iv) intervenir periddica-
mente en la practica docente desarrollada por los estu-
diantes en liceos o escuelas técnicas. Asi, el ejercicio
del profesorado en los CERP supone una modalidad
de insercidn en la institucion radicalmente alejada del
estilo “profesor taxi” tan frecuente en Uruguay y
otros paises de la region, e implica para sus titulares
una gran exigencia.

Esta elevada carga horaria concentrada en un estable-
cimiento va acompafiada de una remuneracién buena
0 no tan baja y, por tanto, atractiva —en funcién de los
estandares de salarios de los docentes del pais. Esto
induce un desempeifio de alto nivel profesional en la
labor de los docentes de los CERP y se espera que
repercuta positivamente en la calidad de la ensefianza
impartida.

Esta linea de politica educativa integra asi cambios curri-
culares, acciones de “discriminacién positiva” y “factores
de profesionalizacién” (Fernandez Pérez, 1995) en un mo-
delo al que se ha querido dotar de la potencia necesaria
para enfrentar la crisis de personal docente que experi-
menta la ensefianza media uruguaya. De ahi la pertinencia
del nombre ‘propuesta sistémica’, que constituye, ade-
mds, una alternativa creativa'® que supone una nitida rup-
tura con las tendencias restauradoras que frecuentemente
emergen con fuerza en el sistema educativo.

e)

III. LOS PROGRAMAS PARA “FORMADORES”

Una de las exigencias que la sociedad plantea a los docen-
tes es la capacidad de seguir aprendiendo e innovando.
Desde esta perspectiva, el formador serd un profesional
que ha firmado un compromiso ineludible con el cambio,
es decir, es “un actor” en el escenario de las innovaciones.
Aqui radica, precisamente, la motivacién que hemos teni-
do al realizar un estudio de caso sobre los programas de
“formadores” que se desarrollaron en el Uruguay entre
1997 y 1999: estudiar el papel de los profesionales de la
docencia que denominamos ‘formadores’, analizando es-
pecialmente su formacion.

La Formacién de Formadores es un territorio poco ex-
plicado y menos atn explorado. Sucede con este tema lo
mismo que ocurre con la ensefianza: la creencia de que lo
Unico que se requiere para ensefiar es conocer lo que se en-
sefia, el contenido o la materia que hay que ensefiar. Esta
ha sido una creencia muy divulgada, que ha llevado apa-
rejada un déficit de consideracién social sobre el valor y
la complejidad que la tarea de ensefiar representa. Pues
bien, parece que para ejercer la funcién de formador de
formadores cualquiera puede valer, con tal de que sea un
especialista en alguna disciplina. Nada mas alejado de la
realidad, como intentaremos demostrar en las paginas que
siguen. En ellas presentaremos y analizaremos la puesta
en marcha de los Programas de Formacién de Formadores
para los Centros Regionales de Profesores (CERP) que se
realizaron en el Uruguay entre los afios 1997 y 1999.
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1. Los programas de formacion de formadores

Desde el punto de vista metodolégico, la investigacion
que realizamos se basé en el estudio cualitativo de casos,
pues nos interesaba captar toda la complejidad del proceso
de implementacién de un programa en su contexto. Nues-
tro propdsito fue estudiar la implementacién de una inno-
vacién y su dindmica propia; explotar las significaciones
que los formadores atribuyen al proceso de implementa-
cidn, centrando nuestro estudio en los procesos y las inte-
racciones.

El estudio cualitativo de caso se nutre de un ciclo de
recoleccién de datos por lo que a partir de las preguntas,
los objetivos de la investigacion, las diversas conceptuali-
zaciones examinadas y nuestro propio conocimiento del
lugar establecimos una guia para determinar lo que que-
riamos estudiar. Esa guia, elaborada para orientar la reco-
leccion de datos, fue un instrumento de centralizacién y
delimitacion.

Inspirdndonos en el agrupamiento que hace Savoie-
Zajc (1993) y a partir de la lista de Fullan (1991), selec-
cionamos cinco categorias de factores para elaborar nues-
tra gufa de recoleccion. Estas categorias se relacionan con
la innovacién misma, las redes de comunicacion, el tipo 'y
la calidad de los recursos disponibles, el propio proceso de
cambio y los factores vinculados con la organizacién.

A partir de las categorias mencionadas establecimos
subcategorias con temas que serian abordados en la reco-
leccién de datos. Cada subcategoria comprendia varios te-
mas que emanaban de los escritos examinados y de
nuestro conocimiento del lugar. Representamos asi en el
plano empirico los conceptos correspondientes a las di-
versas categorias. Esta traduccién no tiene solucién per-
fecta; elegimos los temas que nos parecieron mas
pertinentes y mds representativos.

Las categorias, las subcategorias y los temas que ali-
mentaron el proceso de recoleccién de datos fueron cam-
biando y evolucionando, pero el haberlos definido con
anticipacién nos ayud¢ a orientar la recoleccién y la orga-
nizacion de los datos con vistas al analisis.

Para analizar los programas de formadores desarrolla-
dos en el Uruguay recurrimos al instrumental tedrico de
Berman y McLaughlin. El interés en utilizar la conceptua-
lizacién de estos autores reside en la importancia que asig-
nan al subproceso de la puesta en marcha concebido como
una “corriente” de acontecimientos y de momentos de
toma de decision; también se ocupan de una serie de fac-
tores vinculados al contexto, cuya intervencion es funda-
mental para que se produzca un cambio. Ahora bien,
(coémo se procedié en el andlisis del caso?

Para examinar y analizar los fendmenos asociados a
los Programas de Formacién de Formadores de los Cen-
tros Regionales de Profesores, reagrupamos temas, busca-
mos las contradicciones existentes entre las percepciones
de los diferentes actores sobre un mismo fendmeno, y es-
tablecimos asociaciones con elementos conceptuales y
tedricos.

En una segunda etapa, clasificamos la “corriente” de
los fenémenos asociados al proceso de implementacién
de los programas de formacioén, siguiendo la caracteriza-
cion de los tres subprocesos de Berman y McLaughlin
(1977 y 1980) e inspirdndonos en los trabajos de Fullan
(1991).



Segtin Fullan (1991), el proceso de implementacién de
un programa genera una dindmica que afecta al proceso de
aprendizaje y resocializacion de los participantes durante
cierto periodo. Este proceso hace intervenir la interaccién
de las personas con vistas a modificar ciertas maneras de
actuar. Tanto la naturaleza del programa como la relacién
que los diversos grupos de actores mantienen con €l deter-
minan el proceso de implementacion. Este proceso com-
prende tres momentos decisivos que describieron, entre
otros, Berman y McLaughlin (1977 y 1980): la moviliza-
cion, la puesta en marcha y la institucionalizacién.

Durante la movilizacidn, la institucion se prepara para
el cambio y decide introducir la innovacién, mientras que
en el transcurso de la puesta en marcha, cada individuo de-

sarrolla su percepcion del cambio y se apropia de él segtin
sus necesidades y expectativas. Para que sea duradero, ese
cambio debe integrarse en la estructura de la organiza-
cion: es aqui cuando se habla de institucionalizacién.

Esta conceptualizacion, con el andlisis de los datos que
recolectamos en nuestro estudio de caso, nos permiti6 de-
terminar los rasgos caracteristicos y las principales activi-
dades del proceso de implementacion del programa.
Trabajamos en un “ir y venir”, en una suerte de dindmica
oscilante, durante la cual nuestras propuestas tedricas ini-
ciales se modificaron tras ser confrontadas con los fené-
menos y las particularidades empiricas de nuestro caso.!’

En el Cuadro I se presenta el esquema adoptado para
el andlisis de los Programas de Formadores.

CUADRO 1. Andlisis de los programas de formacién de formadores (Uruguay — 1997, 1998 y 1999)

Contexto Movilizacién Puesta en marcha Institucionalizacion

INSTITUCION Introduccién Programa de formacién de formadores Apoyo institucional
Planificacién

FORMADORES Apoyo Experiencia de los formadores Nuevas practicas de los formadores
Aceptacion

Para cada uno de los subprocesos nos planteamos las pre-
guntas /cudles son sus rasgos distintivos, sus actividades
principales? No es nuestra intencién ahondar aqui'® en
una presentacion del estudio de caso realizado, sino com-
partir algunas de las lecciones aprendidas.

2. Algunas interpretaciones:
cuando la organizacion aprende

Los Programas de Formacién de Formadores son de una
naturaleza tan compleja que sélo pueden ser entendidos si
se toma el sistema educativo como una “organizacion que
aprende”. Fullan (1993, pag. 4) afirma que: “el nuevo pro-
blema del cambio [...] consiste en saber qué se necesitaria
para convertir el sistema educativo en una ‘organizacién
que aprende’, especializada en tratar con el cambio como
una parte normal de su trabajo, no sélo en relacién con la
norma mads reciente, sino como una forma de vida”. En
esta perspectiva, laimagen de “organizacién que aprende”
puede ayudarnos a interpretar el caso estudiado, porque,
como afirman Watkins y Marsick: “en muchos aspectos,
‘organizational learning’ es una metafora que se emplea
para expresar el entender cémo cambian los sistemas”
(1993, pag. 118).

Los Programas de Formacién de Formadores constitu-
yen un proceso de aprendizaje individual y colectivo a la
vez, que tienen como objetivo el desarrollo profesional de
los formadores. Como dice Guskey (1995, pag. 119):
“considerar el cambio como un proceso que atafie a la vez
al individuo y a la organizacion y que debe adaptarse a las
caracteristicas del contexto ayudard a aclarar los pasos
que hay que dar para tener buenos resultados por lo que
respecta al desarrollo profesional”.

Veamos, de manera madas detallada, cuales son los
aprendizajes relativos a los Programas de Formacién de
Formadores, tanto en el plano individual como en el co-
lectivo.
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3. Los aprendizajes individuales

Aunque parezca obvio, es bueno destacar que los Progra-
mas de Formacién de Formadores estdn ligados, en gran
parte, a lo que hacen o dejan de hacer los individuos que
participan en ellos. En el caso estudiado, los formadores
hacen la experiencia de la innovacién porque ella respon-
de a sus necesidades de actualizacién disciplinar, de as-
censo profesional. Aparece un vinculo claro y preciso
entre la aceptacion del programa y las necesidades de los
formadores. Esta relacién entre aceptacién y necesidades
encuentra elementos explicativos en la teoria de las moti-
vaciones y en la de las necesidades.!®

Los conceptos de «motivacién» y de «necesidad senti-
da» sirvieron para justificar el fracaso o el éxito de un
buen nimero de innovaciones. El fracaso se explica por el
hecho de que los adultos no estdn suficientemente motiva-
dos y porque la innovacién no responde a las necesidades
reales de las personas a quienes deberia servir. En caso de
éxito, se atribuye a la motivacién y a la innovacion la sa-
tisfaccidn de las necesidades que realmente sienten los in-
dividuos.

Del amplio corpus tedrico, dos tipologias nos parecie-
ron pertinentes para explicar lo que estaba ocurriendo con
los formadores en los programas: los tipos de motivacion
de Houle (1961) y la escala de participacién en la educa-
cién de Boshier (1985). Segtn el modelo de Houle, las
motivaciones estdn “orientadas hacia el objetivo”,
“orientadas hacia la prdctica” y “orientadas hacia el
aprendizaje”. La tipologia de Boshier comprende seis ti-
pos de motivacidn: el “contexto social”, el “estimulo so-
cial”, el “progreso profesional”, el “servicio a la
comunidad”, las “actividades externas” y los “intereses
cognoscitivos”.

Los resultados de nuestro estudio de caso nos permiten
ver que los formadores se orientan, especialmente, hacia
la practica y hacia el progreso profesional. Esto constituye
otro aprendizaje del proceso de implementacion en el pla-
no individual. Los formadores aceptan el programa de for-



macién propuesto porque encuentran en él un alto grado
de compatibilidad con su préctica profesional y porque
constituye un modelo que sirve de ejemplo. En efecto, los
individuos aceptan mas facilmente un programa cuando
“el proceso de desarrollo profesional [...] refleja la manera
de abordar la docencia y el aprendizaje que se recomienda
a los docentes, en un proyecto, que adopten en sus propias
aulas” (Borko y Putnam, 1995, pag. 58).

La relacion directa entre el programa propuesto y la
préctica profesional es un aspecto esencial para los forma-
dores. Asi lo reconoce Hargreaves : “para la mayoria de
los docentes, la cuestion central del cambio es saber si es
practico [...] en los docentes hay un sentimiento muy
fuerte de lo que sirve y lo que no; de cudl cambio dara bue-
nos resultados y cudl no; no en abstracto ni como norma
general, sino para determinado docente en determinado
contexto” (1994, pag. 12).

En el caso analizado, sin embargo, el aspecto practico
del programa de formacién implica mucho mds que el
aprendizaje de nuevos contenidos o nuevos métodos: se
asocia a otros factores, entre los cuales figura el desarrollo
profesional de los formadores.

El estudio de caso pareceria mostrar que los formado-
res perciben el cambio introducido como un instrumento
de fundacién de identidad y desarrollo profesional. Para
ellos, la formacién de docentes solia ser una “simple” ocu-
pacién porque ejercen, en primer lugar, otra profesion.
Asi, en la Universidad o en los Institutos de Formacién
Docente son, ante todo, docentes en su disciplina.

Como explicamos algunas piginas mds arriba, en los
Centros Regionales de Profesores los formadores trabajan
40 horas semanales y se dedican exclusivamente a su ta-
rea. La remuneracién que reciben (producto de la concen-
traciébn horaria en un solo centro) es sensiblemente
superior a la que recibian previamente. De ahi que, para
los formadores, el programa de formacién represente no
s6lo un elemento nuevo que permitird elevar el nivel de
conocimientos, sino también un paso hacia la fundacién
de una identidad y un desarrollo profesionales. Para cons-
truir esta nueva profesion, los formadores necesitan pre-
paracién y eso lo perciben claramente. El programa de
formacién constituye para ellos el instrumento adecuado,
en el momento justo.

Los formadores gastan bastante energia en asumir la
puesta en marcha del programa, pero ;a cambio de qué?
Esta pregunta nos lleva a pensar que los formadores hacen
una especie de trato ticito con las autoridades educativas,
por el cual esperan, en el futuro, ocupar cargos creados en
el sector de la formacién de docentes. Nuestras conclusio-
nes coinciden con las investigaciones de varios autores.
Asf, Fessler (1995, pag. 171) afirma que “hay factores de
la vida personal e institucional que intervienen en el deseo
de los docentes de progresar en el plano profesional, lo
que los lleva a entablar negociaciones con sus superiores”.

Otros factores intervienen en la determinacion del va-
lor que los formadores asignan a la innovacién, entre
ellos, la certificacién del programa. Los formadores parti-
ciparon en las sesiones de formacién dedicando bastante
energia y tiempo, aceptando las consecuencias que se ge-
neran en sus vidas familiares y profesionales. Durante
toda la puesta en marcha del programa esperamos que se
produjeran deserciones, pero éstas fueron poco significa-
tivas. {Como explicarlo?
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Una respuesta puede ser el valor que los formadores
atribuyen a la certificacion del programa, aunque ésta se
limite a un certificado que atestigua su participacion en las
sesiones de formacion. El pergamino que certifica la par-
ticipacion del formador en el programa tiene valor en la
medida en que podria aumentar las posibilidades de con-
seguir trabajo. Para comprender nuestra interpretacion
hay que ubicarse en la realidad de la sociedad uruguaya,
en la que se conjugan dos fendmenos: bajos salarios de los
docentes y poblacién altamente calificada. Los formado-
res viven una realidad de pluralidad de empleos con un de-
terioro creciente de las remuneraciones. Por otra parte,
viven en una sociedad altamente calificada que tiene la
tendencia a acumular certificados para ser competitivo en
el mercado de trabajo.

Tomando de nuevo la imagen de la “organizacién que
aprende”, pasaremos a referirnos a los aprendizajes en el
plano colectivo.

4. Los aprendizajes del cambio en el plano colectivo

Los Programas de Formacién de Formadores no sélo afec-
tan al individuo que adopta la innovacién, sino que cons-
tituyen también un fendmeno social que implica
aprendizajes de cambios colectivos. En el caso estudiado,
las autoridades educativas, los equipos del Centro de Ca-
pacitacién y Perfeccionamiento Docente (sede de los pro-
gramas), los equipos de los Centros Regionales de
Profesores y los docentes de los programas realizan apren-
dizajes a través de sus intervenciones.

Los resultados de nuestro estudio estdn estrechamente
ligados a la intervencion sistemética de los coordinadores
y equipos de los Centro de Capacitacién y Perfecciona-
miento Docente durante la preparacién y la puesta en mar-
cha del programa. Las autoridades educativas confian en
la competencia técnica de dichos equipos y asumen que el
programa tendrd éxito debido a la intervencion de estos
especialistas. A partir de ahi, se ve sélo “beneficio” duran-
te el desarrollo del programa. Es lo que llamamos “ilusién
colectiva”.

Poco importa la marcha del proceso de implementa-
cion del programa; las autoridades hacen de cuenta que los
problemas no existen. Hemos encontrado teorias que ex-
plican la manera de organizar nuestros resultados. Asi, en
el campo de la psicologia social cognoscitiva figura el
concepto de “justificacién del esfuerzo” (véase Frei et al.,
1974). Para justificar los esfuerzos realizados, se “ven”
mas resultados que los que existen objetivamente.

Volvamos a la imagen de la “organizacién que apren-
de” como una metdfora que sirve para comprender los
Programas de Formaciéon de Formadores. Si considera-
mos que la organizacion aprende a partir de los aprendiza-
jes individuales y colectivos que resultan de los
Programas de Formacién de Formadores, también tene-
mos que mencionar que hay otros aprendizajes que son el
fruto de la dindmica generada por la intervencién de una
red de factores interactivos.

5. Los aprendizajes resultantes de la dindmica
de la formacion

Si hubiera que resumir en dos palabras la dindmica resul-
tante de los Programas de Formacién de Formadores, lo



harfamos con la férmula “expansién y aminoracién” (Vai-
Ilant, 1998). La expansion es el principio interno que per-
mite que una innovacion, una vez propuesta, se implante
y se extienda. La aminoracion designa las inevitables re-
sistencias que provoca toda innovacién en los beneficia-
rios y en su medio.

Nuestros resultados muestran que los Programas de
Formacién de Formadores nunca se estabilizan en una li-
nea recta: suben y bajan, en marcada oscilacién. El proce-
so se frena o adelanta, se difunde o se detiene. Esa es su
propia naturaleza. En el caso estudiado, la dindmica inter-
na de los programas de formacion pasé de su “expansién”
a su “frenada” segtin los momentos y la intervencién de
diversos factores.

La idea del programa no ces6 de propagarse desde el
Director Nacional de Educacion Piblica y las autoridades
del CODICEN, quienes difundieron, en primer lugar, los
Programas de Formacién para Formadores. La innovacién
progresé y gand adeptos en los equipos del Programa
MESyFOD?, del Centro de Capacitacién y Perfecciona-
miento Docente, asi como de las direcciones de los Cen-
tros Regionales de Profesores. El discurso de las
autoridades de educacién sobre la necesidad de formar
formadores es bien recibido, precisamente, por los forma-
dores, a juzgar por su participacién en los programas. Pero
si la idea de la innovacion “prende” es, entre otras cosas,
debido a factores que favorecen su expansion. La atmds-
fera del contexto favorecia el proceso.

Varios estudios sobre los factores que influyen en la
puesta en marcha de los programas de formacién confir-
man nuestras interpretaciones: para Fullan (1991) el apo-
yo de la institucién y la intervencién de los agentes de
cambio se consideran factores claves del proceso de im-
plementacién; Messina (1997), por su parte, subraya la in-
fluencia de la atmdsfera cultural que crea presiones
particulares en favor del cambio; Havelock (1976) enun-
cia la importancia de la claridad de los objetivos que per-
sigue la institucion.

Junto a los factores que intervinieron en favor de la ex-
pansién de la innovacion, aparecen los que actdan en el
sentido de una aminoracién o freno. Estos factores apare-
cen asociados a los plazos previstos para la puesta en mar-
cha del programa. Los formadores no tienen tiempo para
hacer las lecturas recomendadas y reclaman mds tiempo
para reflexionar y trabajar en grupo. Sin embargo, los pro-
blemas asociados al factor “tiempo” varian segtn el grupo
estudiado. Para los coordinadores de los cursos y los equi-
pos de especialistas lo esencial es el respeto del tiempo re-
servado para cada actividad. Los formadores participantes
en los cursos, en cambio, viven en situaciones de estrés
ante las exigencias de tiempo del programa.

Las investigaciones de algunos autores corroboran
nuestras interpretaciones. Asi, Hargreaves (1994,
pag. 105) esboza dos categorias de tiempo: el tiempo fijo,
objetivo, técnico-racional de los administradores y los in-
novadores; el tiempo vivido, subjetivo y fenomenoldgico
de los docentes. Los administradores y los innovadores
son, segun esta opinién, los guardianes del tiempo “obje-
tivo”. En este respecto, anota Werner, “los documentos
del programa y las estrategias para su aplicacién, junto
con la organizacion de la institucién, adoptan una nocién
de tiempo que es objetiva, racionalizada y administrativa.
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De este modo, la aplicacién sigue el tiempo objetivo, no
s6lo porque lo marca el reloj del aula sino también por la
estructura del nuevo programa” (1988, pag. 94).

Por lo que respecta a los docentes, Hargreaves piensa
que “en el contexto de la innovacion, los docentes se sien-
ten presionados y ansiosos debido a las exigencias excesi-
vas en materia de tiempo y también culpables y frustrados
porque estan llevando a la préctica el nuevo programa con
menos rapidez y eficiencia que lo que requiere el tiempo
administrativo” (1994, pag. 101).

Los trabajos de Hargreaves y Werner se fundamentan
en la realidad del sistema escolar, pero podemos transferir
estas ideas al contexto de la educacién superior que nos
ocupa. Los coordinadores y los equipos del Centro de Ca-
pacitacion se sitdan, durante toda la puesta en marcha de
los programas, como guardianes del tiempo objetivo,
mientras que los formadores se sienten frustrados porque
no pueden asumir las exigencias de tiempo que el progra-
ma solicita.

Segtin hemos explicado mds arriba, la dindmica de la
puesta en marcha de los Programas de Formacién de For-
madores para los Centros Regionales de Profesores se si-
tda entre dos polos: la expansion y la aminoracién. Estas
fuerzas de cambio pueden constituir un obsticulo o bien
favorecer el proceso de implementacién, de acuerdo al
contexto dado. Cuanto mds factores intervengan en favor
de la expansién, mds posibilidades de éxito tendrd el pro-
ceso de implementacion.

En nuestro caso, la puesta en marcha de los Programas
de Formacion de Formadores avanza a partir de una red de
factores interactivos de un medio dado, con altos y bajos,
acuerdos y conflictos, factores favorables y resistencias.
Pero, sobre todo, este proceso adquiere su sentido a través
de los aprendizajes que logra el formador cuando el pro-
grama representa un cambio con respecto a su manera de
proceder corriente.

IV. LOS DESAFIOS

La formacién docente ha sido en las tltimas décadas la
“Cenicienta” de la educacién latinoamericana debido, en
parte, a su bajo estatus social y a la pésima remuneracién
de maestros y profesores. ;Cémo transformar esta situa-
cién? Como lo indicamos en los primeros parrafos de este
trabajo, las respuestas no son unicas. En la formacién de
docentes no hay itinerarios rigidos ni uniformes, hay una
gran complejidad. La innovacién “C.E.R.P” y los Progra-
mas de Formacién de Formadores nos han confrontado
con esa complejidad en donde confluyen variables politi-
cas, culturales, econémicas, sociales y pedagdgicas.

Si bien es relativamente fécil realizar diagndsticos so-
bre lo que sucede en las instituciones formadoras de do-
centes, no es igualmente facil concretar propuestas que
puedan traducirse en practicas que sean a su vez apoyadas
por reformas de politica y de administracién. El caso del
Uruguay muestra que es posible repensar y desarrollar
nuevos proyectos de formacién de profesores en plazos
relativamente cortos. Aunque quizd sea demasiado pre-
maturo evaluar resultados, el pais tiene ya una serie de de-
safios para los préximos afios.

Un primer desafio que tiene el pais por delante es de
indole estrictamente cuantitativa. De acuerdo al modelo
de proyeccion de los egresos de docentes incluido en un



estudio reciente (Mancebo et al., 2000b), partiendo de una
proporcién de docentes titulados del 20% en el interior en
1995, la proyeccion de egresos de los centros de forma-
cioén del personal docente permite inferir que en el afio
2004 se alcanzaria en dicha regién una tasa de docentes ti-
tulados de 39% y en el afio 2009 se alcanzaria el 100% 6
mas de la titulacién en sélo tres asignaturas en el inte-
rior.?!

De lo anterior se infiere que, de mantenerse las actua-
les tasas de matricula y titulacién y si no se revitalizan
otras vias de formacidn inicial, la implementacién de los
CERP permitird aumentar el nimero de profesores de ni-
vel medio, pero no llegard a solucionar completamente el
serio problema del déficit de docentes formados que en-
frenta el pais. Esto es particularmente preocupante porque
Uruguay ha vivido en las dltimas décadas una fuerte ex-
pansién de su ensefianza media, pero atn le queda un lar-
go camino por recorrer hasta lograr el acceso universal a
la ensefianza media.

Un segundo desafio consiste en consolidar el Proyecto
CERP en distintos niveles: académicamente, porque co-
rresponde a una reflexion sobre el curriculo a la luz de la
experiencia recogida en estos cuatro afios; en tecnologias
de la ensefianza, porque hay que enriquecer las bibliote-
cas, hemerotecas, videotecas y también aumentar la dota-
cion de equipos de informatica disponible para profesores
y alumnos; institucionalmente, porque una vez transitada
la dura etapa fundacional, podrian integrarse al &mbito de
una direccién de formacién renovada.

El tercer desafio se centra en el desarrollo del IPA
como centro de nivel terciario que atiende simultinea-
mente varias dimensiones: el desarrollo profesional de sus
formadores, la gestion académica y administrativa, la im-
plantacién de politicas de atraccion de jovenes capaces
hacia la carrera, el desarrollo curricular. Abordar este dl-
timo plano supone una labor particularmente compleja
porque, hoy por hoy, son miltiples las tensiones que
emergen en el proceso de disefio e implementacién de un
curriculo de formacién docente (Davini, 1995; Diker y
Terigi, 1997): supone ponerse de acuerdo sobre la natura-
leza de los saberes requeridos en una actividad como la
docente, que ha cobrado gran complejidad; implica diri-
mir qué peso asignar a la teorfa y a la practica, a la forma-
cién general y a la especifica, a la investigacién, as{ como
definir qué tipo de formacién didactica se enfatizard; re-
quiere el didlogo entre tradiciones de formacién docente
que, frecuentemente, aparecen en contraposicion.

En cuarto término, la formacién del personal docente
debe afrontar el desafio del conocimiento en dos coorde-
nadas: es preciso avanzar en el conocimiento de las expe-
riencias de formacion del personal docente en otros paises
para ganar en la visualizacién de nuevas alternativas, por
una parte, y también hay mucho que investigar rigurosa-
mente en nuestra propia realidad, por la otra. De la extensa
lista de preguntas que esperan respuesta cabe mencionar
s6lo algunas: ;quiénes son los formadores de nuestros do-
centes en todas las instituciones?, ;a qué tradiciones de la
formacién docente adscriben?, ;quiénes son los estudian-
tes de profesorado en los IPA e IFD?, ;qué problemas en-
frentan nuestros profesores “noveles” en el ejercicio de la
profesién docente?, ;jcudl es la naturaleza de la orienta-
cién que brindan los profesores mentores —‘adscriptores’,

74

en la terminologia uruguaya?, ;qué virtudes y qué dificul-
tades presenta la préactica docente en el modelo CERP y en
el IPA?, ;qué metodologias de ensefianza priman en los
centros de formacién docente?, ;cémo aprenden los futu-
ros docentes uruguayos?

Esperamos que el estudio de los Centros Regionales de
Profesores y de los Programas de Formacién de Formado-
res que aqui se ha presentado haya despertado en el lector
nuevas interrogantes sobre los fendmenos que nos preocu-
pan y que tal las ensefianzas de Khun haya alimentado “el
cambio de formulacion de preguntas y de respuestas, mu-
cho mas que descubrimientos empiricos nuevos” (1994,
pag. 217).

Notas

1. Pueden reconocerse aqui dos grandes tendencias: la pri-
mera analiza las condiciones de escolarizacién de los futu-
ros formadores y la segunda estudia los aspectos
organizacionales de la formacién del docente.

El mejoramiento de la calidad de la educacion, el avance en
términos de equidad y la modernizacién de la gestién fue-
ron los restantes tres grandes objetivos de la reforma lide-
rada por el profesor German Rama.

Los histéricos Institutos Normales (IINN), creados a lo
largo del siglo XX, pasaron a denominarse Institutos de For-
macién Docente (IFD) en 1977, justamente cuando alberga-
ron, junto a la carrera de magisterio, la de profesorado.
Entre 1979 y 1984 hubo un programa privado de formacién
de profesores en el Instituto de Filosoffa, Ciencias y Letras,
antecedente histdrico de la actual Universidad Cat6lica del
Uruguay.

En el escenario de las reformas de la formacién del perso-
nal docente, Diker y Terigi distinguen diversas modalida-
des en este desplazamiento: traspaso de las carreras hacia
las universidades, combinacion de las universidades con
los institutos normales, combinacién con divisién de
tareas, e importacién del modelo académico e institucional
de las universidades por parte de los institutos normales
(1997, pag. 184).

Concordamos con Davini sobre la fertilidad del concepto
de «tradicién» en la formacion del profesorado: “Entende-
mos por ‘tradiciones’ en la formacién de los docentes las
configuraciones de pensamiento y de accién que, construi-
das histéricamente, se mantienen a lo largo del tiempo, en
cuanto estdn institucionalizadas, incorporadas a las practi-
cas y a la conciencia de los sujetos. Esto es que, mds alld
del momento histérico que como matriz de origen las
acufid, sobreviven actualmente en la organizacién, en el
curriculum, en las pricticas y en los modos de percibir de
los sujetos, orientando toda una gama de acciones”
(Davini, 1995, pag. 20).

Esto contribuye a explicar el establecimiento en 1999 de un
Instituto Normal Experimental de la costa —con un plan
especifico— y la revisién del Plan 1992 emprendida en la
ultima etapa de la Reforma Educativa con vistas a la elabo-
raciébn de un nuevo plan de estudios, cuya aplicacién
comenzé en abril del 2000 en los primeros afios de la
carrera de magisterio en todo el pais.

En palabras de Vilar6 (1999, pdg. 288): “[El modelo IPA]
se compadecia con una concepcioén que apostaba a una elite
de docentes titulados que debian operar en la Ensefianza
Secundaria como guifas y factores de cambio en un cuerpo
docente mayoritariamente conformado por autodidactas
[...]. La apuesta sobre que los egresados del IPA, con una
formacion de elite, pudieran arrastrar hacia arriba la perfor-
mance del cuerpo docente de Secundaria fracasé”.



10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

“El IPA posee un curriculo que arrastra un atraso de déca-
das (hecho que, en algunos casos, es salvado por la solven-
cia del formador), que se ha ‘naturalizado’ y que tocarlo o
pretender modificarlo se aprecia o se siente por sus docen-
tes y también por sus egresados, como violador de su pro-
pia identidad” (Vilard, 1999, pag. 298).

Esto no significé la ausencia del drea de Ciencias de la
Educacién (Teoria de la Educacién, Psicologia de la Edu-
cacién, Sociologia de la Educacidn, a titulo de ejemplo),
pero en el “curriculo en accién” siempre se asigné menor
importancia a las asignaturas de esta drea.

Los IFD estdn ubicados en todas las capitales departamen-
tales, a excepcidn del departamento de Colonia —donde hay
un IFD en Carmelo y Rosario, no en la ciudad de Colonia—
y en el departamento de Canelones —en el que hay tres IFD,
en tanto que al localizado en la capital departamental
Canelones se suman los de San Ramén y Pando.

En el periodo 1995-1999, el CODICEN resolvié una “asi-
milacién” de las asignaturas de Ciencias de la Educacién
del Plan 86 de profesorado con las correspondientes al Plan
92 de magisterio. Quedaron exceptuadas de este régimen —
y, por tanto, de la posibilidad de cursado “presencial” en el
IFD departamental- epistemologia y sociologia de 1° afio,
que pasaron al régimen de “libres”.

Profesorado de astronomia; biologia; dibujo y comunica-
cién visual; educacion civica, derecho y sociologia; filo-
soffa; fisica; francés; geografia; historia; idioma espafiol;
inglés; italiano; literatura; matemadtica; educacién musical;
quimica y formacién de adscriptos.

Cuatro horas semanales de inglés y cuatro de informatica
en el 1°" afio, dos horas semanales de inglés y cuatro de
informética en el 2° afio.

Este articulo aspira a mostrar el perfil de los modelos
CERP e IPA y no a contrastarlos exhaustivamente, para lo
cual habria que considerar otras dimensiones, tales como:
los fines de cada institucidn, sus candidatos, el perfil curri-
cular de su profesorado, los contenidos (tedricos y efectiva-
mente transmitidos), los métodos de ensenanza, la
dimensién “tiempo”, el ambiente, las regulaciones que
pesan sobre cada centro, los recursos disponibles, la eva-
luacién, el impacto de cada programa (Marcelo, 1995,
pag. 246).

Cabe aqui citar las palabras de Claudio de Moura Castro,
profundo conocedor de la situacién de la region: “Este pro-
grama de formacién de profesores trae un soplo de aire
fresco a un terreno plagado por el conservadurismo y
empantanado por el anquilosamiento politico e ideolégico”
(en Wettstein-Vaillant, 1999, pag. 75).

Una frase de Miles y Huberman (1994, pag. 240) resume la
manera en la que hemos procedido: “todos debemos aplicar
marcos conceptuales al trabajo cotidiano para hacerlo inte-
ligible. Pero todos tenemos igualmente necesidad de una
experiencia para organizar las caracteristicas de aquél de
manera significativa”.

Una presentacion detallada del estudio de caso presentado
se encuentra en la publicacién ;Quién educard a los edu-
cadores? de Carlos Marcelo Garcia y Denise Vaillant, edi-
tado por ANEP-AECI (2000).

En Bhola (1989) se encuentra una buena sintesis de estas
teorias.

Programa de Modernizacién de Ensefianza Secundaria y
Formacién Docente.

Como ejercicio se realizé una simulacién con un escenario
alternativo, suponiendo una tasa de egreso sobre la matri-
cula en Montevideo similar a la observada en los CERP.
Ello dio como resultado una tasa de titulacién de 65% en
Montevideo en 2004, frente a 49% para el mismo afio en el
afio base, sobrepasando tres asignaturas el 100% de la titu-
lacién.

75

Referencias

Angulo, V., (comp.). 1988. Conocimiento, creenciasy teorias de
los profesores. Alicante (Espafia), Marfil.

Avalos, B. 1996. Caminando hacia el Siglo XXI: docentes y pro-
cesos educativos en la regién de Latinoamérica y del Caribe.
Boletin del Proyecto Principal de Educacion (Santiago,
UNESCO-OREALC), n° 41.

Berman, P.; McLaughlin, M. 1977. Federal programs suppor-
ting educational change: Vol. VII. Factors affecting imple-
mentation and continuation. Santa Monica, CA, Rand
Corporation.

__. __.. 1980. Factors affecting the process of change. En: M.
Milstein (comp.). Schools, conflict and change. Nueva York,
Teachers College Press.

Bhola, H.S. 1989. Tendances et perspectives mondiales de
["éducation des adultes. Paris, UNESCO/BIE.

Borko, H.; Putman, R. 1995. Expanding a teacher‘s knowledge
base: a cognitive psichological perspective on professional
development. En: Guskey, T.; Huberman, M. (comps.). Pro-
fessional development in education. Nueva York, Teachers
College Press.

Boshier, R. 1985. Conceptual framework for analyzing the trai-
ning of trainers and adult educators. Convergence: interna-
tional journal of adult education (Toronto), vol. 17, n°® 3-4.

Davini, M. 1995. La formacion docente en cuestion: politica y
pedagogia. Buenos Aires, Paidds.

Diker, G.; Terigi, F. 1997a. Ejes para el andlisis de las politicas
de transformacién de la formacién docente. Novedades edu-
cativas (Buenos Aires), n° 79.

__.__. 1997b. El anclaje institucional de la formacién docente.
Novedades educativas (Buenos Aires), n° 82.

_ . _ . 1997¢c. Reforma vs. transformacion en las instituciones
de formacion docente. Novedades educativas (Buenos Ai-
res), n° 83.

Feiman-Nemser, S.; Buchmann, M. 1988. Lagunas de las précti-
cas de ensefianza de los programas de formacién de profeso-
rado. En: V. Angulo (comp.). Conocimiento, creencias y
teorias de los profesores. Alicante (Espafia), Marfil.

Fernandez Pérez, M. 1995. La profesionalizacion del docente.
Madrid, Siglo XXI.

Fessler, R. 1995. Dynamics of teacher career stages. En: Guskey
T.; Huberman, M., (comps.). Professionnal development in
education, pags.171-92. Nueva York, Teachers College
Press.

Frei, G., et al. 1974. La relation pédagogique. Neuchétel, Editio-
ns de la Baconniere.

Fullan, M. 1993. The change forces. Londres, Falmer Press.

__. 1991. The new meaning of educational change. Nueva York,
Teachers College Press.

Guskey, T. 1995. Professional development in education: in
search of the optimal mix. En: Guskey. T.; Huberman, M.,
(comps.). Professional development in education. Nueva
York, Teacher College Press.

Guskey, T.; Huberman, M. (comps.). 1995. Professionnal deve-
lopment in education. Nueva York, Teachers College Press.

Hargreaves, A. 1994. Changing teacher, changing times: tea-
cher‘s work and culture in the postmodern age. Nueva York,
Teachers College Press.

Havelock, R. 1976. Planning for innovation through dissemina-
tion and utilization of knowledege. Ann Arbor, The Univer-
sity of Michigan, Center for Research On Utilization of
Scientific Knowledge, Institute for Social Research.

Houle, C.O. 1961. The inquiring mind. Madison, WI, University
of Wisconsin Press.



Khun, T.S. 1994. La estructura de las revoluciones cientificas.
Bogota, Fondo de Cultura Econémica.

Mancebo, M.E. 2000a. Las politicas de formacién docente en
Uruguay en perspectiva comparada. Revista politicas socia-
les (México) (en prensa). (Ponencia presentada al Seminario
“El ciclo democratico de la reforma del Estado en Uruguay.
1985-1999, Montevideo.)

Mancebo, M. E. et al. 2000b. El sistema educativo uruguayo: es-
tudio de diagndstico y propuesta de politicas piiblicas para
el sector. Washington, DC, Banco Interamericano de Desa-
rrollo (BID).

. 1998. La formacién inicial de docentes en Uruguay: origenes
y modelo. En: Organizacién de los Estados Iberoamerica-
nos. Una educacion con calidad y equidad. Madrid, OEL

Marcelo Garcia, C. 1995. Formacion del profesorado para el
cambio educativo. Barcelona, EUB-Poblagrafic S.L.

Messina, G. 1997. Cémo se forman los maestros en América La-
tina. Boletin del Proyecto Principal de Educacion en Améri-
ca Latina y el Caribe (Santiago, UNESCO-OREALC),
n°® 43, pags. 56-76.

Miles, M.B.; Huberman, A.M. 1994. Qualitative data analysis:
a sourcebook of new methods. Londres, Beverly Hills, CA,
Sage Publications.

Milstein, M., (comp.). 1980. Schools, conflict and change. Nue-
va York, Teachers College Press.

76

Organizacién de Cooperacién y Desarrollo Econémicos. 1994.
Quality in teaching. Paris, OCDE.

Popkewitz, T. 1990. Formacion del profesorado: tradicion. teo-
ria y prdctica. Valencia (Espaiia), Universitat de Valencia.

Savoie-Zajc, L. 1993. Les modeles de changement planifié en
éducation. Montréal, Editions Logiques.

Vaillant, D. 1998. Le processus d‘implantation d‘une innova-
tion: vers la construction d ‘une interpretation. Québec, Edi-
tions de la Formation.

Vaillant, D., Marcelo Garcia, C. 2000. ;Quién educard a los
educadores? Teoria y prdctica de la Formacion de Forma-
dores. Montevideo, Productora Editorial, ANEP-AECI.

Vilar6, R. 1999. Todo por la educacion publica. Montevideo,
Ediciones de la Banda Oriental.

Watkins, K.E.; Marsick, V.J. 1993. Sculpting the learning orga-
nization: lessons in the art and science of systemic change.
San Francisco, CA, Jossey-Bass.

Werner, W. 1988. Program implementation and experienced ti-
me. Alberta journal of educational research (Edmonton),
vol. 2, n° 34.

Wettstein, G.; Vaillant, D. 1999. Centros regionales de profeso-
res: una apuesta al Uruguay del siglo XX. Montevideo, Edi-
torial Fin de Siglo.

Zabalza Beraza, M.A. 1989. Teoria de las practicas. En: Actas
del I Symposium sobre Prdcticas Escolares. Santiago de
Chile, Térculo.



