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l. INTRODUCCIÓN 

Esta monografia de grado tiene como punto de partida el análisis de los Planes de 

Formación Inicial de Maestros en el Uruguay. Específicamente, el planteo es comenzar 

realizando un anál is is comparativo del Plan de Formación [n icial de Maestros 2005 

(ANEP-CODJCEN-DFyPD, 2004) y el Plan Integrado de Formación Docente 2008 

(ANEP-CODICEN-DfyPD-CFE, 2008), comúnmente l lamados Plan 2005 y Plan 2008, 

para la formación magisterial . Posteriormente, lograr ir más al lá :  anal izar sus objetivos y el 

perfi l de egreso, como elementos-base para conocer y sus impl icancias en la construcción 

de la cultura normal ista de los maestros en el Uruguay y el modelo de profesional docente 

al que apuntan .  Todo esto, con el fin de indagar en profund idad, (en próximos estudios), si 

la formación magisterial está contextual izada con una real idad social uruguaya que presenta 

cambios sustantivos desde el inicio del siglo XXI .  

Se entiende que Ja formación docente está social e h istóricamente condicionada, por ende, 

requiere cambios permanentes, para ser un servicio de cal idad .  Un dato evidente, al 

respecto, es que con la aprobación ( 1 2/12/2008) de la Ley General de Educación Nº 

1 8 .43 71 se d ispone su transformación en Instituto Universitario de Educación ,  como forma 

transitoria hasta su institucional ización en Universidad de Educación. El desafío está 

latente. Se reafirma lo anterior, Juego de que en octubre de 20 1 3  se haya sancionado el 

Proyecto de Ley para Ja creación de la U niversidad de Educación2 , por p arte de la Cámara 

de Representantes de la Repúbl ica Oriental del Uruguay. En tal sentido se real iza una 

brevísima aproximación al conocimiento de los cambios y permanencias, relativo a los 

objetivos y el perfil del egresado, expresados en los p lanes de formación antes señalados. 

Se busca conocer el sentido h istórico que emerge de la  formación del maestro, man ifiesto 

en los documentos que se anal izan. 

1 http://www. paria mento .gu b. uy/I eyes/Acceso Texto Ley. as p? Ley= 1843 7 &Anchor= 

2 http://www.cfe.edu. uy/i ndex.php ?option=com content&view=a rticle&id=871: proyecto-de-ley-que-crea­

¡ a-unive rsidad-d e-ed ucaci on&catid =153: docentes& 1 tem i d=98 
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Se concibe la relación :  P lanes de formación del maestro - modelo profesional - impl icancia 

de Ja  cultura normal i sta, como campo relacional de fuerzas y tensiones, que es de  alta 

sign i ficación para comprender y describir el plan de formación del maestro, así como, para 

conocer el modelo profesional que promueve y su posible transformación en un punto 

posib le de orientación y referencia en la construcción del maestro como profesional 

universitario.  

Para anal izar esas relaciones, y el modelo profesional de maestro al que se apunta en 

nuestro país, se hace necesario tener en cuenta: 

1.- cada Plan, en tanto propuesta ofi cial para la formación del  modelo profesional de 

maestro; y 

2 .- Ja  cu ltura escolar normal i sta corno recurso teórico para comprender los cambios y 

permanencias de Jos obj etivos y el perfil en los Planes de Estudio de Maestros (2005 y 

2008) .  

Este estudio se justifica en Ja  necesidad de conocimiento acerca del tipo de formación del 

maestro, adecuado a la  Universi dad de Educación y a las demandas de la sociedad actual . 

Es pertinente, en tanto genera una forma de reflexión sistemática acerca de la  re lación entre 

Ja especificidad del  deber ser profesional del maestro y los procesos de formación, que se 

p lasman en un modelo que subsume Ja esencia e identidad del  quehacer del maestro como 

profesión. Como tal no puede ser entendido al margen del escenario h istórico cultural que 

le da origen y lo sustenta. En U ruguay, la cultura normalista marca su sel lo identitario en la 

formación del maestro. Al respecto, Capocasale (2013 :3)  indagando sobre e l  marco 

h istórico en Uruguay en el último cuarto del siglo XIX, momento en que José Pedro Vareta 

(1845- 1 8 79) era D irector Nacional de Educación Públ ica, hace referencia a Demarchi  De 

Mi la  (1996 : 9), quien pone en evidencia la denominación del "«sistema educativo nacional 

como espacio públ ico normal izadorn, (donde) el maestro se perfi ló como Ja figura central 

en el proceso de homogeneización de Ja población en relación a valores y normas básicos 

para la integración social". Comprender aspectos de esta relación, se enti ende que son 

significativos en tanto sirven para d iscutir el perfi 1 y el ro l del maestro, adecuados al 

modelo univers i tario y al proyecto de sociedad que tenemos. 
4 



La re levancia del tema rad ica en el aporte de elementos de anál is is  para conocer el modelo 

profesional actual, generando insumos que sirven para revisar la  formación del maestro y a 

partir de al l í ,  definir las transformaciones necesarias para formar el modelo profesional del 

maestro, que se requ iere. Se considera de suma importancia, aportar información al 

respecto, pues la cultura normal i sta entendida como costumbre y como sel lo  de identidad 

institucional muchas veces opera como una forma de resistencia al cambio  y como freno de 

la profesionalización del maestro . 

2. ANTECEDENTES 

En primer lugar, se presentan l as siguientes investigaciones como antecedentes rel evantes 

del tema: 

• CIFRA González Raga & Asociados (20 1 2) "Factores que influyen en la duración 

de l as carreras de formación docente". Informe pre l iminar 20 1 2. En menú principal 

de página web del Consejo de Formación en Educación de Uruguay. 

En línea: http://www.cfe .edu .  uy/i ndex. php ?option=com content&view=a rtic le&id=635 

La presentación hace referencia al anál is is  de dos cohortes de estudiantes (2005 y 2008) y a 

Jos respectivos planes de formación, concluyendo en que tres años después de lo que prevé 

el plan, sólo egresan dos de cada diez alumnos respecto de los inscriptos in icialmente. 

La situación fami l i ar y personal del estudiante está fuertemente rel acionada con Ja 

propensión al rezago o deserción, siendo e l  trabajo el principal motivo de abandono 

definitivo o temporal de los estudios según los estudiantes. 

M uestra que e l  Plan 2008 podría estar ayudando a que al menos algunos estudiantes más 

logren egresar en e l  tiempo previsto. A pesar que la  cohorte 2008 muestra un perfil mayor 

de edad al momento de ingresar que la de 2005 , a los cuatro años de comenzada Ja carrera, 

el porcentaje de egreso es el mi smo (8%). 
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Pone de manifiesto que exi ste cierta inadecuación entre el plan di señado por los centros de 

formación docente y el púb l ico que reciben, con más edad que la esperada y con 

ob ligaciones fami l iares .  Por tanto, no disponen ni del tiempo ni de las energías que 

requieren los contenidos previ stos en los planes. 

• ANEP / CODTCEN - Dirección de Formación y Perfeccionamiento Docente. 

Comisión coordinadora de autoevaluación de l a  Formación Docente. Equipo 

Técnico Responsab le  del Informe :  B erardi ,  L i l ián y García Montejo, Selva (2007) 

"Informe de A utoevaluación de la Formación Docente del Uruguay / 2007. 

Actual ización y Proyecciones." En formato CD.  

La oferta académica vigente para este estudio es  e l  P lan de Formación de Maestros puesto 

en vigencia en el año 2005 .  Aunque conviven el P lan 92 reformulado 200 1 ,  Plan 92 y P lan 

86, pues exi sten alumnos cursando según esas reglamentaciones. 

En dicho informe se subraya la necesidad de: "Comprender y expl icar e l  quehacer 

institucional de los diferentes Centros de Formación Docente del país, a fin de proporcionar 

insumos que orienten acciones estratégicas que apunten a superar debi l idades y consol idar 

fortalezas" (ANEP / CODICEN - Dirección de Formación y Perfeccionamiento Docente. 

Comisión coordinadora de autoevaluación de la Formación Docente. Equipo Técnico 

Responsable  del Informe: Berardi ,  L i l ián y García Montejo, Selva, 2007: 3) .  

Se destaca como positiva la  duración de l  P lan 2005 (4  años) en tanto esta característica lo  

hace simi l ar a una l icenciatura, siendo de beneficio para el reconocimiento en e l  exterior. 

Con respecto al perfil de Jos estudiantes y en cuanto a la di stribución por sexo hay clara 

predominancia femenina (96%) respecto a los alumnos hombres. E l  40% del alumnado 

trabaja. La opción predominante en cuanto a orientación de procedencia es el bachi l lerato 

de Derecho. El 63% de los estudiantes de Magisterio t iene edades que van de los 1 8  a los 

2 1  años. 

Desde los estudiantes se manifiestan reclamos respecto a la e laboración de un sistema de 

autogestión estudianti l por medio de computadoras conectadas a intemet en el instituto. 
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Actual ización de las computadoras de la  Sala de Informática y respecto de su manejo, en 

vistas a Ja  implementación del Plan Ceiba! . 

• Marrero, Adriana (20 1 1) "La formación docente en su laberinto. Los debates, los 

actores, y una ley", Germanía Ediciones Cruz del Sur, Montevideo, Uruguay. 

La autora, desde un enfoque comprensivo, parte de una cuestión que considera central en la 

formación docente, el problema de su desvinculación de la investigación y producción de 

conocimiento en Uruguay, y sus posibles efectos adversos para el logro de la sociedad del 

conocimiento como modelo de desarrol lo .  

Es de relevancia destacar e l  periodo de duración de la  puesta en práctica del  proyecto 

(durante un año y medio, a partir de la segunda mitad del año 2007), en tanto si stematiza 

parte del periodo de transición de la formación docente en Uruguay. M arrero (20 1 1 :  1 4) 

describe dicho periodo, de la  s iguiente forma:  "entre la  definición del perfi l del proyecto y 

su culminación, la cuestión educativa estuvo sometida a avatares del m ás diverso t ipo ( . . .  )" 

Entre otros, de una reforma universitaria que incluye a la formación docente dentro de sus 

preocupaciones ( IUDE), l a  aprobación de una nueva Ley de Educación (Nº 1 8 .437 I dic.  de 

2009)3, etc. 

Sobre l a  formación docente al momento de elaboración del informe (marzo 2009), constata 

que es un sistema "monopol izado por l a  ANEP, y estandarizado a través de un currículo 

único (Sistema Ún ico Nacional de Formación Docente 2008), que sigue estando 

caracterizado por la endogamia, la auto-referencial idad y el encapsulamiento; y la ajenidad 

con respecto al mundo del conocimiento." (Marrero, 20 1 1 : 1 65) Y, sobre la investigación en 

formación docente, destaca como muy positivo, la conformación de un sentido común que 

aparece con nitidez en los di scursos de los distintos actores, respecto de la i mportancia de 

que los docentes se formen en contacto con Ja investigación, ya sea discipl inar o en las 

ciencias re lacionadas con la educación. Se reconoce la  deb i l idad o rezago relativo, en 

3 http://www. parla mento.gu b. u y/leyes/ Acceso Texto Ley. as p? Ley= 1843 7 &Anchor= 
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materia de investigación si stemática, particularmente desde los Institutos de Fonnac ión 

Docente. 

Asim ismo se considera de relevancia en la pesquisa de estado del arte los sigu ientes 

artículos y ponenci as relacionados al tema: 

l barrondo, Patricia y Nerven is,  M ire] (20 1 1 )  "Reflexiones sobre la cuestión docente 

en Uruguay", Art. en PROEX Nº3 , Revista del Instituto de Formación Docente "Dr 

Emi l io  Oribe", Melo,  diciembre 20 1 1 .  

En l ínea: http://www.dfpd .edu .uy/ifd/melo/publ i caciones/cuestion%20docente .pdf 

Las autoras man ifiestan que anal izarán los factores inherentes a la profesional ización y 

proletarización del profesorado, desde la  perspectiva sociológica crítica e interpretativa. 

Señalan que a partir del 2008 con la ley de educación , la fonn ación docente obtiene la 

institucional idad como JUDE. Por tanto, las actividades de investigación y extensión j unto 

a la docencia constituyen la  clave académica para el logro del estatus universitario, es así 

que el trabajo organizado en Departamentos, que propone el P lan 2008, es Ja base material 

para concretar estos aspectos. 

A su vez, se instituyen procesos de cambio, que se habrán de poner en práctica en la  

"profesional ización docente". Pero, consideran que la  profesional ización se  debe pensar 

desde los procesos que fijan y generan autonomía, aunque reconocen Ja  di ficultad de su 

logro, lo cual exige repensar la tarea docente. 

En tal sentido, ponen de man ifiesto que, el profesorado es un elemento central , pero, la 

forma de cooptar al profesorado, por lo general ,  es "a través de "cursil los de sensib i l ización 

y apropiación" concibiéndose así al profesor como mero agente de una transformación 

pensada por otros y, a la  vez, como un objeto que es necesario reciclar :  "un continente sin 

contenido" ( Ibarrondo y Nervenis ,  20 1 1  :4). 

Además incitan a la  reflexión sobre la retórica instalada por Jos gobiernos que del inean 

reformas educativas, sobre la profesional ización docente. Pues advierten que esa "retórica 

casi siempre va cargada de nociones negativas sobre el profesorado, colectivo al que hay 
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que "cambiar" y al que no se le  respeta n i  su construcción histórica ni la  real idad cotidiana 

en la que están inmersos" (op.cit., 20 1 1 :  1 O). 

Bordol i ,  Eloísa (20 1 3) "Las figuras del maestro: tradición y nuevo formato", 

Informe sobre Proyecto de Investigación que real iza en el doctorado, FLACSO, 

Facultad de Psicología, Montevideo, Uruguay. Video publ icado el 25/06/20 1 3  en 

Youtube. 

En l ínea: http://www.youtube.com/watch?v=rh56-KHui ls 

Se relata que la figura central de su trabajo es el maestro comunitario, y que en re lación a 

esa figura del maestro, anal izará continuidades y rupturas con la tradición normal i sta. 

Indica que la perspectiva de presentación de algunos aspectos relativos al Programa 

Maestros Comunitarios4 (PMC), se real izará desde un enfoque descriptivo y anal ítico. Los 

datos que comparte se extraen de un trabajo anal ítico de los documentos que fundamentan 

e l  PMC.  Señala que la  potencial idad i nstituyente de este programa se asienta en dos 

elementos centrales: J a  escuela y el maestro como figura que resign i fica cierto discurso 

normal i sta que configuró al magisterio nacional, respecto de tres rasgos sustantivos, que 

t ienen que ver con la d imensión técni ca, Ja d imensión de funcionario del Estado y una labor 

apostól ica. Obviamente, respecto de esta ú ltima dimensión, acota que el programa tiene una 

resign i ficación de este aspecto, en tanto ocurre en un momento distinto. Esto se pone en 

evidencia en la forma de "hacer escuela" que tiene el maestro comunitario, en tanto su labor 

se desenvuelve en la relación, fami l ia - escuela - comunidad . 

4 http://www.cep .ed u. uy/i ndex. php/progra m a-d e-ma estros-co mu ni ta rios 
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3. PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN 

El Plan vigente de Formación Docente (2008) dice que "ser docente supone un profesional 

que asume su condición de «sujeto situado» en las complejidades de la sociedad, en un 

tiempo h i stórico y en un espacio geográfico" (ANEP-CODICEN-DFyPD-CFE, 2008 :  1 8) .  

En tanto, el siglo XXI contiene un m undo social y cultural en  un  constante deven ir; e s  un 

mundo que se d i l uye en imágenes. Asistimos a una sociedad en permanente cambio, en la 

cual ,  las relaciones fluyen, se di suelven y mutan . Por tanto, en este marco de incertidumbre, 

el desafio para los profesionales de la educación, es cómo situarse para hacer aportes 

significativos que propicien la construcción de una sociedad integradora, en la que circule 

l ibremente el saber y el conocimiento. 

Bauman (2007 : 28-30) considera que en Ja "modernidad l íqu ida" todo tiene fecha de 

vencimiento y el conocimiento es una mercancía que es de corta v ida, pues el impacto de Ja 

novedad se desgasta rápidamente : "la sol idez de las cosas, como ocurre con Ja sol idez de 

los vínculos humanos se interpreta como una amenaza." Es en este sentido, que se abren 

grandes cuestiones que subyacen esta i nvestigación, en tanto escapan a toda posibi l idad de 

aproximación conceptual . Por ejemplo, cabe preguntarse: ¿cuál es el modelo profesional 

del maestro eficiente y situado, en Ja modernidad l íquida? ¿cuál es Ja formación in ic ial tan 

flexible,  capaz de dar d i stinción en l as permanencias y a Ja vez, capacidad de 

transformación en la  apertura para satisfacer las demandas de la sociedad actual?· 

Pero, el gran d i lema está en, cómo mantener aquel lo que tiene un arraigo duradero en la 

formación del maestro, como es l a  tradición normalista y no resul tar una amenaza para la  

eficiencia en el campo de la construcción de l  conocimiento. ¿Cómo dotar a l  maestro de una 

nueva profesional idad acorde al modelo universitario? 

Ahora, tratando de explorar sobre Jo mínimamente posible, se considera que básicamente, 

las preguntas que guían esta investigación son l as siguientes: 

1 )  ¿Cuáles cambios y cuáles permanencias se d istinguen en los P lanes seleccionados (2005 

y 2008) para la formación de maestros de Uruguay en relación a: 
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1 .a) el perfi l de maestro planteado? 

1 .b) los objetivos de la formación inicial? 

2) ¿A qué modelo de profesional docente apuntan los Planes de Formación ln icial de 

Maestros 2005 y 2008? 

4. PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN Y JUSTIFICACIÓN 

4.1. Enunciado del problema: 

"El modelo profesional de Maestro de Educación Primaria en Uruguay que emerge 

del análisis relativo al perfil y los objetivos expresados en los Planes 2005 y 2008 en 

tanto norma pública que rige la actual formación magisterial a nivel nacional". 

A partir del enunciado del problema de investigación es posible expresar que el abordaje 

del problema enunciado tiene dos aspectos a considerar: 1 º) el anál is is de textos 

normativos, tales como los P lanes de estudio 2005 y 2008,  y 2º) objetivos y perfil del 

egresado, en tanto proyectan y definen un modelo profesional de maestro. 

Tal como se expresó anteriormente, se pretende comparar los objetivos y el perfi l de egreso 

sostenidos en los P lanes 2005 y 2008, e identificar el modelo profesional para la formación 

de maestros en Educación Inicial y Primaria en Uruguay, y a partir de al l í, una brevísima 

aproximación al conocimiento de algunos de los cambios y permanencias. 

Un  estudio de esta naturaleza es importante porque contribuye a incrementar la 

comprensión de la  variedad de enfoques para l a  formación de Maestros en nuestro país. 

Pues, se considera que, examinar Ja convergencia respecto a objetivos y perfil de egreso, 

permite conocer la ocupación de la enseñanza en el n ivel l nicial y Primario, aspecto éste, 

medular en el rol del profesional de l a  educación. De esta forma, se proveerá una mejor 

comprensión de los programas de formación de docentes, así como, aportar datos 
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signi ficativos que puedan ser uti l izados para implementar innovaciones para el 

mejoramiento del currículo y en la formación de los formadores de Maestros.  

El 1 5  de mayo de 20 1 2, se han celebrado los 1 30 años de la formación de maestros en 

nuestro país, por lo cual se puede decir, que tiene una larga trayectoria, en la que ha ido 

respondiendo a las di stintas circunstancias de cada época en particular. S iempre 

caracterizada por una cultura dominante, como es la tradición normal ista. Entendida como 

una matriz normativa, orientadora y modél ica de la formación de Maestros. Son estos 

desafíos los que conducen a la necesidad de cambios en la formación de maestros, 

apuntando a un fortalecimiento de la profesión docente, así como, al desarrol lo profesional 

de los sujetos. El estudio de los Planes para la Fonnación de Maestros 2005 y 2008, nos 

permite la pregunta acerca de cuál es el profesional docente propuesto en los di stintos 

documentos. ¿Qué cambios? ¿Qué permanencias? 

Se espera contribuir desde un enfoque sociológico, aunque sea m ínimamente, con aspectos 

teóricos que sean úti les a la reflexión y para su discusión por parte de los diversos agentes 

que participan en la formación de maestros, en un momento de transición de la Formación 

Docente hacia una formación de carácter universitario .  

5. OBJETIVOS 

5.1. Objetivo general 

Contribuir a incrementar la comprensión de la variedad de enfoques para la  formación de 

Maestros en Uruguay, así como, aportar datos significativos que puedan ser util izados para 

implementar innovaciones para profesional ización del maestro y en l a  formación de los 

formadores de maestros en el Uruguay. 
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5.2. Objetivos específicos 

• Describir comparativamente los Planes 2005 y 2008 para la Formación In ic ial 

Magisteri al en Uruguay. 

• Comparar el perfi l docente y los obj etivos propuestos en los Planes seleccionados 

(2005 y 2008) para la formación de Maestros de Educación Primaria en Uruguay a 

fin de conocer cambios y permanencias que al l í  se expresan . 

• Caracterizar el o los tipos de modelo/s profesional/es que, desde la  norma públ ica, 

prescriben la formación inicial  de maestros en el Uruguay desde los dos ú l timos dos 

P lanes vigentes. 

6. MARCO TEÓRICO 

El nivel de complej idad de la comparación de Planes de Formación Inicial de Maestros, en 

tanto formas de expresión escrita que legitiman un modelo profesional y su imbricación con 

la matriz normalista, supone un anál is is  mult idimensional . Por lo tanto, en el desarrol lo del 

marco teórico conceptual de este proyecto, se opta en primer l ugar, por presentar 

sintéticamente algunas características de la cultura normalista como matriz fundante del 

modelo profesional del maestro, a fin de conocer l as concepciones inscriptas en los planes 

seleccionados y distinguir  su relevancia dentro del marco de Ja  realidad socioeducativa de 

la formación docente en Uruguay. En segundo lugar, se presenta una construcción teórica 

del profesional de la educación, a fin de preci sar la concepción del maestro como 

profesional y su conversión en herramienta conceptual que permi ta comprender el 

significado del modelo profesional expreso en los documentos oficiales (Planes de 

Formación In icial de Maestros 2005 y 2008), en tanto unidades portadoras de información 

al respecto. 
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La tradición normali sta como cultura hegemónica en la formación del maestro. -

Se  procurará construir  la  tradición normal i sta como lo  impl ícito y a su  vez lo  simból ico en 

la formación del maestro, en tanto reviste de un carácter singular a este modelo profesional . 

En tal sentido, la cultura escolar-institucional, será un concepto de relevancia para este 

estudio, pues en e l la  se material izan Jos procesos y resultados propuestos por el programa 

oficial . Resume lo que no se enseña, pero que seguramente se puede reconocer; además de 

revelar efectos imprevi sibles, engendrados independientemente por el S istema Escolar.  

Según Gonvalves Vida) (2005 : 2),  

"[La} la cultura dejó de ser un mero hecho externo a la institución, algo con lo cual 

lidiaba en el desempeño de sus funciones sociales y pasó a ser un objeto interno, cuyo 

escrutinio permitía comprender la escolarización como negociación posible entre los 

intereses de los diferentes grupos sociales, la lógica del funcionamiento institucional y lo 

pragmático de las acciones de los sujetos educacionales. El surgimiento de la categoría 

"cultura escolar" ofreció visibilidad a estas operaciones, por la sensibilización para el 

análisis del conjunto de normas y prácticas vigentes en la institución, (. . . ) ". 

De acuerdo a lo antes señalado, es fundamental construir Ja  concepción de la  tradición 

normali sta, en tanto podría ser un antecedente determinante de la cultura e identidad de la 

formaci ón magisterial . Importa conocer las bases que Ja  sustentan . 

Capocasale (20 1 3 :  1 )  hace un anál is is h i stórico-fi losófico de los orígenes del normalismo 

como matriz exp l icativa y de justificación en la formación m agisterial latinoamericana y en 

los procesos de institucional ización de los sistemas educativos nacionales y públ icos. 

Cuando Ja autora, anal i za Ja  influencia francesa concluye que: "El normal i smo es señalado 

y asum ido como Ja matriz necesaria y suficiente en el sistema educativo para que haya 

eficacia social ." (op. cit. , 20 1 3 : 9) Con respecto a l a  influencia argentina sobre la formación 

de l as maestras, como aquel la más próxima a U ruguay, afirma que dicha matriz: 

"Normal izó no sólo sus prácticas educativas, sino Ja metodología de enseñanza, Jos actos 

cotidianos de los docentes y, posicionó al docente como funcionario estatal y por tanto, 

como uno de sus principales representantes." (op.cit., 20 1 3 :  1 2) .  
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Cabe preguntar, ¿Qué se entiende por normal ismo? ¿Qué elementos nos permiten reconocer 

esta matriz normalista? Según Puiggrós (2003 :95 ) :  "El carácter m ítico, mi l itante y mi sional 

del rol docente, [que] se acentuó durante la gestión de ( ... ) Torres, quien ( . . .  ) impuso 

criterios de orden y autoridad; aunque no era un positivista sino un conservador, es 

probable que esos criterios, rigiendo la formación de los docentes, hayan creado las bases 

para que el positivi smo penetrara en el perfil normalista." Con respecto, al afianzamiento 

de esta corriente, la autora sostiene que:  "El normalismo rápidamente iba adquiriendo una 

cierta autonomía respecto de las pol íticas oficiales . . .  " En tanto se incl ina por l lamar, 

" ... normalizadora, a la corriente predominante en la docencia, que se sentía apóstol del 

saber y consideraba que educar al ciudadano era una misión. La antinomia 

civilización/barbarie operaba en su pensamiento. Sus adherentes creían profundamente en 

la necesidad de la escuela pública y, aunque consideraban que la religión era el sustento 

del orden moral, adscribían con convicción al laicismo. El método, la organización 

escolar, la planificación, la evaluación y la disciplina eran las nociones que organizaban 

su práctica. Poco a poco, esas categorías serían organizadoras de su identidad, lo cual 

tuvo como consecuencia que el vínculo que consideraban como legítimamente pedagógico 

fuera ... adoptar ideas sin crítica. " (Puiggrós, 2003:96) 

Suárez ( 1 994:2) coincide con Puiggrós (2003:95 -96) en l a  m isión social izadora del maestro 

y "civ i l izatoria" de grupos antagónicos, así como en Ja  creencia en Ja escuela como el 

espacio capaz de material izar e l  m andato oficial en toda su complej idad. El "apostolado" y 

Ja  fi gura modél ico-ejemplar que representaba, constituyen elementos decisivos en Ja 

caracterización del maestro. "La escuela primaria constituyó ( . . . ) uno de los apéndices 

institucionales priv i legiados para lograr la integración de Ja d ispersa población, de acuerdo 

con ciertos valores y patrones ideológicos, afines a la estructuración pol ítico-social que 

propiciaban" (Suárez, 1 994 :2). 

Se trata de un modelo de formación docente, construido en base a una mis ión social izadora 

del gaucho, por ejemplo en el caso de U ruguay. Al respecto, Capocasale (20 1 3 :3)  cuando 

justifica a la escuela pública uruguaya como "núc leo básico del proceso de modernización 
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y de organización social en el Uruguay". En este sentido es fundamental hacer referencia a 

José Pedro Yarela (1845 - 1 879), pues se constituye en un dato fundante de Ja tradic ión 

normal ista en la formación de maestros, quien expresa que :  

"La organización social no  se  concibe sin que exista una administración pública. Para la 

conservación del orden social necesitamos que exista un poder público, encargado de 

garantizar el pleno goce de los derechos y especialmente de reprimir los abusos de la 

fuerza, del mal y de la ignorancia" (Varela, 1964: 88). 

Por tanto, se inscribe en pautas de civi l ización y d i scipl inamiento que surgen del acuerdo 

con las necesidades de Ja sociedad de cada momento. D etermina una formación, un 

"hab itus, que es e l  producto de condicionamientos sociales ( . . .  ) . Estructuras estructuradas, 

principios generadores de prácticas d istintas y d i stintivas, - ( . . .  ), estructuras estructuradas, 

los habitus son también estructuras estructurantes, esquemas clasificatorios, principios de 

clasificación, principios de vis ión y de divis ión" (Bourdieu, 1 998 :33), que se material iza en 

la figura del maestro como modelo o ejemplar. Nace comprometido con la 

homogeneización y general ización, por tanto, como señala Regui l lo (2007:94) el 

neol iberal i smo es una amenaza para e l  modelo, pues est imula la  divers ificación de los 

lugares de saber - poder. "Por otra parte, todo el aparato tecnológico-normativo ofrecido 

como conjunto de pautas de ejecución a los maestros estaba apoyado en ciertos criterios de 

cienti ficidad provenientes del l l amado positivismo pedagógico." (Suárez, ] 994: 1 )  Este 

aspecto, se reconoce en el d iscipl inamiento, en el "trabajo de enseñar" (B irgin, 1 999) y en 

"el espacio de l as posic iones sociales." (Bourdieu; 1 998) Que de acuerdo a lo que p lantea 

Morin (2004) estamos insertos en el paradigma de la complej i dad, y el conocimiento 

c ientífico c lásico como el positivista, se asienta en el paradi gma de simpl i ficación, cuyo 

principio es legislar. Es una legis lación que se encuentra en el un iverso. "Es un principio 

universal que fue formulado por e l  l ugar común; sólo hay ciencia de lo general , y que 

comporta la  expulsión de lo local y de lo singular" (Morin, 2004). 

De acuerdo a lo antes expresado, el normalismo desde e l  momento que logra autonomía, en 

tanto se i mpone a las propuestas oficiales de formación in icial de maestros, se 
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institucional iza. Se transforma en un t ipo de cultura institucional significativa, para 

comprender el sentido del proceso de formación del maestro, en especial aquello que "se 

traducirá en un proyecto pol ítico-institucional para formar sujetos habi l itados para el 

ejercic io profesional, de acuerdo con ciertos princip ios teóricos y m etodológicos, no 

necesariamente organizados en forma explícita" (Suárez, 1 994 : 1 ) . 

Entendida como tradición normalista, l a  cultura escolar nos permi te comprender el 

entramado relacional entre los propósitos de la  formación del maestro y el modelo 

profesional que emerge, en tanto representación social y simból ica, h i stóricamente 

determi nada. 

Se puede afirmar entonces, que la tradi ción normal ista i mprime un sel lo i dentitario a la 

formación del docente y establece un orden cuya legit imidad orienta l as acciones de los 

agentes. Entonces, este será el prisma óptico, en tanto razonamiento lógico, que orientará la 

búsqueda de evidencias respecto de elementos que den cuenta de esta matriz normal ista en 

la formación i nic ial de maestros, no sólo desde l a  estructura general de los planes de 

estud io, s ino que de manera más específica, desde los objetivos y el perfil de egreso que 

proponen los documentos, en tanto norma públ ica que configura un modelo profesional y 

que rige actualmente, Ja  formación de maestros a n ivel nacional . 

S igu iendo a Weber ( 1 944 :23), se podría inferir, tomando como referencia su interpretación 

acerca de las regularidades de hecho en la  acción social ,  que Ja  "conexión de sentido" de 

esta concepción del normali smo se puede observar en "el desarrol lo de una acción repetida 

por los m ismos agentes o extendida a m uchos, ( . . .  ) y que en tanto, "uso debe entenderse la 

probabi l i dad de una regularidad en Ja  conducta, cuando y en Ja  medida que esa 

probabi l idad, dentro de un círculo de hombres, esté dada únicamente por el ejercicio de 

hecho. El uso debe l lamarse costumbre cuando el ejercicio de hecho descansa en un arraigo 

duradero." Según l as aseveraciones de Weber (1944), se deduce que la tradición normal ista 

en las trayectori as formativas del maestro, en tanto arraigo duradero que otorga identidad y 

17 



distinción al maestro como profesional ,  es una costumbre. Y que por su carácter, se toma 

en un círculo vic ioso, de constante legitimación de la formación de este profesional de la 

educación. "La estab i l idad de la (mera) costumbre se apoya esencialmente en e l  hecho de 

que quien no orienta por el la su conducta obra "impropiamente". Esto es, m ientras "la 

mayoría de los que l e  rodean cuenten con la subsistencia de la  costumbre y dirijan por e l la 

su conducta" (op.cit.: 25) .  

En este sentido, la  cultura escolar como categoría de anál is is  hab i l ita a desentrañar el 

sentido de las propuestas de formación inicial de los m aestros, así como a ident ificar 

continuidades y frenos para el cambio, que seguramente se traducen en permanencias. 

Permanencias estas, que Hargreaves (2007:27) las expl ica como lo manifiesto frente a la 

inseguridad que genera la incertidumbre, pues nos l leva a buscar la  seguridad de lo 

conocido. "En este sentido la  incertidumbre puede ser una enemiga del cambio" (op.cit.: 

64). 

Construyendo el modelo profesional para el maestro.-

El p unto de partida será Ja construcción teórica del maestro como profesional, en tanto 

surge de una trayectoria formativa, en el que se asume la Formación Docente como 

concepto relacional h istórico. Se entiende como el espacio en el cual la comprensión del 

mundo social se construye en base a relaciones de fuerzas y tensiones, que configuran 

nuestro l ugar en el m undo y que a su vez, los d istintos agentes lo construyen, razón por Ja 

cual , proceden a su propia configuración. 

Esto es, en el sentido que expresa Corcuff ( 1 998 :32), quien interpretando dos noc10nes 

clave, como son hab itus y campo, en la teoría de P ierre Bourdieu ( 1 998 :  1 69), señala que: 

"«el principio de la acción histórica, en el caso del artista, del sabio o del gobernante tanto 

como del obrero o del funcionario, (del maestro), no es un sujeto que se enfrenta a la 

sociedad como un objeto constituido en el exterior. No reside ni en la conciencia ni en las 

cosas, sino en la relación entre dos estados de lo social, esto es, la historia objetivada en 
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las cosas -en forma de instituciones- y la historia encarnada en los cuerpos -en forma 

de ese sistema de disposiciones perdurables que denominó habitus». Así pues, es la unión 

del habitus y del campo, de «la historia hecha cuerpo» y «la historia hecha cosa» lo que 

aparece como el mecanismo principal de producción del mundo social. " 

Para anal izar los e lementos que componen el modelo profesional del maestro, se impone 

como tarea previa, hacer una aproximación conceptual sobre lo que se ent iende por 

profesión, profesional y proceso de profesional ización. 

Femández Pérez (200 1 )  hace énfasis en que las características h i stóricas de la sociedad en 

que ha surgido y se ha desarrol lado la profesión, son elementos i mportantes, pues son los 

que Je confieren su legitimación intrínseca, su val i dez y su función. En este sentido escribe: 

"Sus modos específicos de formación, reproducción, exclusión, certificación y evaluación 

dependen de las condiciones en las que surge, de los intereses de quienes la promueven y 

del poder político de sus miembros. En consecuencia, la profesión, como unidad 

estructural de la sociedad moderna, condensa procesos y elementos de la realidad social, 

política e ideológica en la que se circunscribe, encontrándose formalmente establecida y 

legitimada por el sector social que las ha constituido como tales." Femández Pérez (2001: 

27). 

Femández Enguita (2001 :45) señala que "una profesión es un colectivo con un tipo especial 

de conocimiento, más o menos complejo, con un cierto código en su uti l ización; pero 

también es un grupo con poder." Poder que se pone de man ifiesto ante el públ ico o la  

cl iente la, ante los  otros grupos de profesionales, ya sea en una relación de dependencia, de  

derecho, de colaboración, de conflicto, de i gualdad o primacía. Agrega que es un "(  . . .  ) 

poder, en fin, frente a Ja sociedad, de la cual obtiene y ante l a  cual reivindica una serie de 

competencias y privi legios." Toda profesión, en cierto modo vive de l as necesidades del 

públ ico .  

A modo de síntesis se puede decir  que una profesión se distingue por varios elementos que 

son esenciales. A saber: 
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- exclusividad de ejercicio de una determ inada actividad, en virtud del domin io de la misma 

por parte de qu ienes la ejercen; 

- dominio de un área compleja  que otorga ventaj as de efectividad y efic iencia respecto a 

quien no ha sido inic iado de forma sistemática y complej a  en esa actividad; 

- otorga poder frente a los otros grupos de profesionales y a la sociedad misma; 

- tiene una base formativa formada por dos elementos centrales: conocimientos científicos 

sól idos, fundados en investigación básica y apl icada, y la experiencia probada, debidamente 

sistematizada. 

Ahora, cabe la cuestión acerca de los elementos que d istinguen a un profesional, así como 

del proceso-�de profesional ización) que lo forma y nos permite reconocerlo como tal. A l  

respecto Tedesco \ 1 99 5 :  1 67) d ice que se  pueden "distinguir dos aspectos di stintos en  el 

proceso de profesional ización de la actividad docente. Por un lado, el proceso de 

profesional ización basado en el mejoramiento de las condiciones de trabajo y, por el otro, la 

profesional ización basada en el desarrol lo de la «capacidad profesional», es decir, de las 

aptitudes necesarias para el desarrollo de la actividad." Este último aspecto será el que se 

tomará para fundamentar la formación del maestro como profesional . 

A su vez, Fernández Pérez (200 1 :28), destaca que "la conformación del concepto de 

profesión ha estado v inculada en forma directa al concepto de formación profesional ." En 

tanto, define a la formación profesional como el conj unto de procesos sociales de 

preparación y conformación del sujeto, de acuerdo a fines precisos para un posterior 

desempeño en el ámbito laboral .  Ese proceso formativo tiene lugar en l as i nstituciones de 

educación superior, cuyo propósito se orienta por la obtención de conocimientos, 

habi l i dades, actitudes, valores culturales y éticos, contenidos en un perfil profesional. Y 

que, por el mismo hecho t ienen estrecha correspondencia con los requerim ientos para un 

determinado ejercicio de una profesión. En este sentido, considera de relevancia el estudio 

del desarrol lo h istórico de Ja formación profesional, a fin de conocer elementos que aporten 

fundamentos sustanciales para su actual ización. 

Por su parte, B i rgin ( 1 999, 22-23) expresa que la  tendencia a la transformación del 

magisterio en una profesión de Estado es paralela al proceso en que creció y se consol idó la 
20 



intervención del Estado en Ja educación. En tanto, fue en esa profesión que se material izó la 

estrategia que legitimó las pautas construidas desde ese mi smo Estado para el trabajo de 

enseñar. Considera que desde esa mirada, "(E) en el caso de la docencia, los procesos de 

profesional ización y funcionariado eran casi sinónimos ( . . .  )" (op. cit: 24) "El magisterio, 

entonces, es una actividad en la que el proceso de profesionaJ ización se confunde con el de 

estatización." (op.cit. : 33) .  

Además, B i rgin (op. cit. : 30), refiriéndose a las profesiones, c ita a Weber ( 1 979) e interpreta 

que "se desarrol lan en el contexto de un proceso de racional ización del conjunto de las 

prácticas sociales y del saber, en Ja  búsqueda de los med ios más adecuados para el logro de 

ciertos fines. ( . . . ) se trata de la dominación gracias al saber especial izado." y respecto del 

proceso de profesionalización, hace referencia a Bourdieu ( 1 998 : 29), en tanto la p lantea 

"como una dinámica del mundo del trabajo en que se especial izan y fragmentan el 

conocimiento y las tareas, por el lo, l as profesiones pueden pensarse como casos del 

desarrol lo de campos estructurados de producción de b ienes simból icos ." 

En cuanto a Ja formación del Maestro como profesional docente, referenciando el p lanteo 

de B irgin ( 1 999 :20), cuyo interés se centra en comprender cómo se configuró la "tarea de 

enseñar" como profesión en su país, Argentina. Distingue d i ferencias significativas en la 

matriz h istórica entre enseñar en las escuelas primarias y en Jos institutos de enseñanza 

secundaria; en particular, respecto de los fines atribuidos a Ja  tarea desde el Estado, como 

ha sido señalado anteriormente. Es así que Ja tarea del maestro se constituyó alrededor de la  

delegación de l  objeto de formar ciudadanos discip l inados, "para Jo que las mujeres fueron 

consideradas Ja mano de obra más adecuada, (mientras que) el profesorado se constituyó 

alrededor de la formación de dirigentes" (op.cit., 1 999 :20) 

Para Femández Enguita (200 1 :43), quien sostiene que el modelo profesional docente se 

ubica en Ja moral colectiva, en el deber ser: "Es ( . . .  ) una guía para la acción individual y 

colectiva, un objetivo a perseguir".  Por tanto, si este es el marco de construcción de la 

profesión docente, se la puede definir como democrática y a la educación como servicio 

públ ico. En consecuencia, e l  modelo que emerge, es el que el autor propone como el del 

profesional democrático. Este concepto podría ser orientador para la construcción del tipo 
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ideal acerca del maestro participativo, en tanto se considera que guarda una marcada 

re lación conceptual . Pues, se cree que es en esa relación que la construcción teórica puede 

tener valor in strumental , para conocer e l  modelo profesional que proponen Jos planes de 

formación in icial de maestros que aqu í  se estudian . 

A modo de síntesis y de  acuerdo a lo antes señalado, se concibe a la formación del maestro 

como profesional y el proceso de profesionalización como conceptos relacionales, en tanto 

se definen uno en re lación al otro. Esto es, en e l  espacio que configuran las relaciones que 

se establecen dentro del campo específico de la formación in icial del docente. Además, 

cabe recordar, que la tarea de enseñar es una relación que se define en la relación con el 

otro, razón por la  cual , se considera esencial partir de las consideraciones de Bourd ieu 

( 1 995 :64) cuando expresa que, "lo que existe en el mundo social son relaciones ( . . .  ) 

relaciones obj etivas que existen independientemente de la conciencia y la vol untad 

individuales". En definitiva, considera que:  "lo relacional es real". 

Es en este sentido que adquiere relevancia Ja  noción de campo que propone este teórico. 

Pues, s ign ifica pensar en términos de relaciones que sólo cobran sent ido y s ign ificado 

dentro del  sistema de relaciones que e l las constituyen .  Por tanto, este es el punto de partida 

para conocer e l  espacio de las posiciones y d isposiciones del maestro como profesional , 

pues es la  base material que nos ha de permitir superar toda interpretación que trascienda lo 

real . 

En definitiva, la  formación in icial ,  hace portador al maestro de un  habitus, que como 

plantea Bourdieu ( 1 998 :  33), es un principio generador y unificador, que en el ser maestro 

retraduce l as características intrínsecas y relacionales de una profesión, que se reconoce e 

instituye en un modelo profesional . Paralelamente, se hace acreedor de d istintas especies de 

capi tal : cultural , social ,  simból ico, que, en tanto "factores eficientes en un campo, ( . . .  ), 

permi ten a su poseedor ejercer un poder, una influencia, por tanto existir en un determinado 

campo" (Bourdieu; 2005 :65)  En este caso, seguramente eficientes, en el campo de la 

enseñanza, de Ja educac ión, de la formación en educación y, por qué no, en el de la 

sociedad misma. Es así que el maestro, en tanto poseedor de una especie de capital, que le 

ha s ido otorgado en su formación como docente, logra el acceso a las ganancias específicas 
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que se ponen en j uego dentro del campo para el que ha sido formado. En tanto profesional 

adquiere un "rasgo d istintivo, en fin, propiedad relacional que no exi ste sino en y por la 

relación con otras propiedades" (Bourdieu, 1 998 : 30).  

De acuerdo a lo antes expuesto, es posible afirmar que la  tradic ión normali sta es la  que 

otorga d i sti nción al maestro, es el rasgo d istintivo que se pone en j uego dentro del campo y 

en el espacio  social . A su vez, se la  puede entender como el habitus en el que se sintetiza y 

en el que se expresa el pasado que incorpora y lo que traduce en sus prácticas. Es esta 

cual idad, que en tanto histórica, operadora de d i stinción dota al maestro de un capital 

s imból ico. Es ese capital que se reconoce, que no se cuestiona y tampoco está prescripto, 

pero que es real, en tanto es "propiedad relacional que no existe sino en y por la relación 

con otras propiedades." (op. cit. : 30) En términos analíticos, son estos conceptos los que 

arrojan luz en la  exploración de "rasgos d istintivos", que nos perm iten reconocer el modelo 

profesional prescripto en los P lanes de Formación Inicial de Maestros. 

7. ABORDAJE METODOLÓGICO 

7.1. El objeto de estudio seleccionado.-

El  objeto de estudio seleccionado para esta investigación : los P lanes de Formación Inic ial 

de Maestros 2005 y 2008, esto es:  el Plan de Formación Inicial de Maestros 20055 y el 

Plan Nacional Integrado de Formación Docente 20086. Estos documentos, son de muy 

fáci l  acceso, en tanto están d isponibles en la  página web del Consejo de Formación en 

Educación. Pues, son estos p lanes, los que actualmente rigen la formación inicial  de 

maestros en U ruguay; más al lá de las d isposiciones que establece la nueva Ley General de 

5 http://www.oei.es/quipu/uruguay/Plan Formacion Inicial Maestros .pdf 

6 http://www.cfe.edu. uy/images/stories/pdfs/pla n nacional/sundf 2008. pdf 
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Educación N º  1 8 .437 (aprobada 1 2/ 1 2/2008), vigente desde el 27 de enero de 2009, 

respecto a la creación del Jnstituto Universitario de Educación ( lU DE) .  

El  24 de j unio de 20 1 0, el Consejo Directivo Central (CODICEN) de la Admin istración 

Nacional de la Educación Públ ica (ANEP), di spone en Acta extraord inaria Nº 5 ,  

Resolución Nº 2,  que en el ámbito de la ANEP funcionará un órgano desconcentrado, 

denominado Consejo de Formación en Educación (CFE) . Establece que su ámbito de 

competencia será la formación de profesionales de la educación, incluida la formación de 

educadores sociales. 

De hecho, hasta e l  momento no tenemos Ley Orgánica; D I  tuvimos del l UDE, D I  

actualmente de la  Universidad de Educación. Por tanto, son estos P lanes de Formación 

In icial de Maestros los que dan certidumbre a las re laciones entre sujetos que t ienen 

derechos y obl igaciones al respecto, especialmente, en lo que tiene que ver con la 

definic ión públ ica de sus propósitos y contenidos. 

Es en este sentido, que estos documentos cobran relevancia en tanto se asume el di seño 

curricular como norma públ i ca, escrita; pues son la norma que regula la formación de 

profesionales de la educación en nuestro país, y es desde ese lugar, q ue se los puede 

entender como cargados de historia y de una mult ipl ic idad de sentidos. 

Cabe volver a señalar que la Formación Docente en Uruguay, en la actual idad, está en un 

claro proceso de insti tucional ización de la formación de Maestros, P rofesores, Maestros 

Técnicos y Educadores Sociales, con carácter universitario, por tanto se cons idera de 

relevancia conocer cuál ha s ido hasta el momento la perspectiva de formación del Maestro, 

desde los objetivos y el perfi l de egreso, así como conocer en qué med ida la formación 

in icial de maestros p uede cal ificarse como configuradora de un modelo profesional 

normal ista, participativo o innovador, como aquel que se adecua a una formación 

universitaria. 
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7.2. El d iseño metodológico.-

Esta investigación se plantea con un di seño metodológico de tipo cual itativo. Al  respecto, 

manifiesta Yal lés ( 1 999 :77) que:  "Simpl i ficando, tendríamos dos tipos extremos de di seños 

cual itativos, el emergente y el proyectado, entre los que se encontraría la mayor parte de la 

investigación cual itativa." Agrega que Mi les  y Huberman ( 1 994, citados por Val lés), "no 

ocu ltan su preferencia por los d iseños más próximos al extremo opuesto al emergente, esto 

es, los más estructurados o atados." Este estudio tampoco escapa a la regla. Es un d iseño 

proyectado, en tanto las razones que apoyan esta opción se fundamentan en : 

1 º- "el sent ido que se da aquí a documentación, entendida como estrategia metodológica de 

obtención de información." (Yal lés, 1 999 : 1 1 9); 

2º- la indagación sistemática en base a la comparación de los objetivos y el perfi l de egreso 

propuestos por los p lanes para la formación inicial de maestros, de carácter descriptivo; y 

3º- en el carácter exploratorio respecto de la búsqueda de conocimiento sobre el modelo 

profesional prescripto. 

A) Dentro del marco del paradigma metodológico cual itativo esta investigación es en 

primer lugar de tipo descriptivo-comparativo: 

Su índole descriptiva-comparativa tiene que ver con el hecho de que se da cuenta 

detal ladamente desde la norma públ ica (Plan de Estudio) de lo que se pretende del maestro 

como profesional en su formación inicial .  Para el lo, en primer lugar se describen y anal izan 

los Planes de Formación In icial de M aestro 2005 y 2008 en cuanto a dos dimensiones 

básicas : 1 )  objetivos y 2) el perfil del egresado. De esta forma se logra alcanzar un n ivel de 

anál is is  que posib i l ita la comparación de hecho del "deber ser" del modelo profesional 

docente desde la norma públ ica. 

Se apl ica la técn ica de investigación de anál is is  documental . Tal deci sión radica en la 

riqueza, que como herram ienta de investigación le otorga Val lés ( 1 999: 1 1 1 ), cuando 

establece : "De este modo, el anal ista social ampl ía el campo de observación "hasta abarcar 
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un período h istórico suficiente"; suficiente para captar e l  s ign i ficado que trata de 

comprender y exp l icar". Por su parte, López Noguera (2002 : 1 7 1 )  señala que "conocer la 

documentación sobre el problema que está desarrol lando, [es] una fase fundamental en toda 

investigación ( . . .  ) y que, a pesar de la gran d ivers idad de fuentes susceptibles de anál i s is, la 

fuente documental más importante es el vestigio escrito" . 

En este estudio, se comparan documentos derivados de una fuente de una misma 

naturaleza: el P lan de Estudio denominado "Plan de Formación In icial de Maestros". Se 

toma ese documento h istórico, en tanto norma públ ica, que rige la pol ítica educativa de la 

formación inicial magi sterial en nuestro país en los dos últimos momentos de 

transformación de la formación magisterial en la primera década del siglo XXI : 2005 y 

2008 .  En defin itiva, las dos fuentes documentales que se analizan son: el Plan de 

Formación Inicial de Maestros 2005 (ANEP-CODICEN-DFyPD, 2004) y el Plan 

Integrado de Formación Docente 2008 (ANEP-CODICEN-DFyPD-CFE, 2008). En tal 

sentido, el recorrido metodológico se desarrol lará desde el anál i s i s  de fuentes secundarias, 

por medio del anál is is primario de las mismas. 

En relación al estudio descriptivo-comparativo que se real i za, señala Val lés ( 1 999: 1 1  O) 

citando a Mi l is  ( 1 96 1 : 1 64- 1 65) se tendrá en cuenta que: "El estud io comparativo y el 

estudio h istórico están profundamente entrelazados ( . . .  ) el p unto de vista h istórico conduce 

al estudio comparativo de las sociedades. Aun cuando nuestro trabajo no sea expl ícitamente 

comparativo . . .  necesitamos materiales h i stóricos ." En este caso, si b ien la indagación 

sociológica es puramente comparativa; para la si stematización del objeto de estudio se 

uti l iza bib l iografía que construye conocimiento a partir del anál i s i s  h i stórico de los datos. 

De esta m anera, los fundamentos planteados en el marco teórico de esta investigación 

social ,  se constituyen en el material h i stórico que val ida Ja información recogida de la  

comparación de los  documentos que se anal izan . Só lo así, se  considera que tales unidades 

de s ignificado permitirán identificar cambios y permanencias en las d i ferentes propuestas 

de formación para maestros de Educación In icial y Primaria. Es decir, se procuran 

identificar rasgos comunes y si ngulares de la formación del docente, procurando conocer el 

sentido dado en los planes de estudio, respecto del maestro como profesional y de las 
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impl icancias de la cultura normal ista en la configuración del habitus (Bourd ieu, 1 998 :33)  

de l  maestro. 

B) En segundo lugar, el estudio es de tipo exploratorio. Esto se fundamenta en la lógica 

comparativa del esti lo weberiano, razón por la cual se construyen tipos ideales. Al respecto, 

Weber ( 1 944:7) expl ica que la apl icación del método científico en base a "la construcción 

de tipos, investiga y expone todas las conexiones de sentido irracionales, afectivamente 

condic ionadas, del comportamiento que influyen en la acción, como "desviaciones" de un 

desarrollo de la mi sma "constru ido" como puramente racional con arreglo a fines." 

Por tanto, para que los tipos ideales tengan el rigor científico y anal ítico suficiente, en tanto 

probabi l idad objetiva, que permita algún grado de inferencia sign i ficativa sobre el tipo de 

modelo profesional que determina un tipo específico de formación inic ial del maestro, 

habrá que definir qué se entiende por formación inicial y definir qué es un modelo 

profesional . Y para el lo, habrá que conocer primero, la "acción típica o sea aquel lo por lo 

que se le incluye en una de esas categorías" (Weber, 1 944 : 1 5) ,  a modo de principio general, 

para l uego construi r  tipos de modelos profesionales de formación de maestros, con clara 

distinción entre sí. Por ú ltimo comenzar con el anál isis .  Además (op.cit., 1 944: 1 1 - 1 2) 

considera que, cada uno de los conceptos se ha de referir a una única forma de desarrol lo de 

la  acción social ,  bien sea real o construida como posible. Pues, sólo así serán tipos 

sociológicos del acontecer real ,  en tanto traducen conductas con sentido comprensible que 

suceden en la real idad con mayor o menor aproximación. 

Se entiende por formación inicial del maestro al "tipo de dominación" (Weber, 1 944 : 1 70), 

que se organiza en base a normas racionales estatuidas en un documento escrito (Plan de 

Formación Inicial del Maestro), cuya final idad descansa en la probabi l idad de 

especial ización del maestro para la tarea de enseñar. Es un tipo de formación que otorga al 

maestro, referenciando a Bourd ieu ( 1 99 5 :  65) d i stintos tipos de capital (cu !tura! , social , 

simból ico) que son eficientes dentro del campo de la Educación In icial y Primaria y un 

"habitus". 
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En tanto se define como modelo profesional de maestro, a la pecul iar especial ización y 

aprox imación al conocim iento y los saberes, que manifiesta un individuo (maestro) en l a  

"tarea d e  enseñar" (Birgin, 1 999 : 20), acordes a l  campo d e  la Educación In icial y Primaria, 

a la sociedad y al momento hi stórico que se desarrol la, cuyos fundamentos descansan en 

una "probabi l idad duradera". (Weber, 1 944 : 1 1 1 ) Es el "habitus" del maestro que se define 

en relación con los otros, dentro del campo específico de la  Educación In ic ial y Primaria y 

en cualquier otro ámbito. 

Ahora, se procede a la construcción de tipos de modelos profesionales. Para el lo, se 

tomarán como referencia  los "tipos de acción social" y los "tipos de dominac ión" 

propuestos por Weber ( 1 944 : 20- 1 70) en su teoría. Además, se tendrá en cuenta que cuanto 

mayor sea la precisión y univocidad -como posibi l idad de un óptimo en la adecuaci ón de 

sentido- con que se construyan estos tipos ideales y, cuanto más extraños sean al mundo y 

a la  real idad, tanto más puros -utópicos- mayor será su util idad tanto tenninológica, 

c lasificatoria, como heurísticamente. Así los construye Weber (op.cit. : 1 7-696) . 

En concordancia con los fundamentos metodológicos antes p lanteados, en esta 

investigación, se construyen los siguientes tipos ideales sobre modelos profesionales de 

fonnación del maestro: 

1 )  tipo ideal de modelo profesional de formación de maestro de base normal i sta. 

Determinado por una formación in icial de discipl inamiento, fuertemente enmarcada por 

mandatos institucionales, que se define a partir de las relaciones sociales, entre las 

posiciones que operan en el espacio social . Configura un "habitus" en el maestro, que se 

orienta por una regularidad en la conducta (costumbre) y por el cumpl imiento de su m isión 

social izadora, distinguiéndose por el la, en e l  campo de la Educación Inicial y Primaria. 

2) tipo ideal de modelo profesional de formación de maestro de base partic ipativa. 

Determinado por una formación inicial participativa, fuertemente enmarcada por la 

racionalidad democrática, que se define a partir de las relac iones sociales, entre las 

posic iones que operan en el espacio social . Configura un "habitus" en el maestro, que se 
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orienta por el compromiso de la educación como derecho positivo, provisional y en base a 

la capacidad de diagnóstico para decidir la rutina adecuada a la  tarea de enseñar, 

distinguiéndose por e llo, en el campo de la Educación Inicial y Primaria. 

3) t ipo ideal de modelo profesional de formación de maestro de base innovadora. 

Determinado por una formación inicial d ialogada, innovadora, fuertemente enmarcado por 

la generación autónoma del conocimiento desde las comunidades de aprendizaje, que se 

define a partir de las relaciones sociales, entre las posic iones que operan en el espacio 

social . Configura un "habitus" en e l  maestro, que se orienta por la creatividad y la 

colaboración en la toma de decisiones y, en base al reconocimiento del otro como diferente, 

en tanto principio unificador en la tarea de enseñar, distingu iéndose por e l lo, en el campo 

de la Educación Inicial y Primaria. 

El Cuadro 1 presenta una caracterización sucinta de los dist intos tipos ideales de modelos 

profesionales de formación de maestro construidos como herramienta metodológica para 

esta investigación. Esta presentación está relacionada, a su vez, con las tres dimensiones 

propuestas para el proceso de descripción-comparativa ( inciso A)). Se establece una c lara 

d istinc ión de cada uno de los tipos ideales en función de cada una de las dimensiones 

mencionadas de forma tal de respetar el criterio weberiano de construcción de tipos ideales: 

adoptar e l  sentido de un conj unto de rasgos comunes que son "típicos" y que denotan un 

claro l ím ite entre cada uno de e l los. 

Cuadro l .  Caracterización de los tipos ideales de modelos profesionales de formación de maestro. 

TIPO DE MODELO PERFIL DE EGRESO FORMACIÓN INICIAL DISEÑO 

PROFESIONAL CURRICULAR7 

MODELO - "habitus"= modelo o - de disciplinamiento - - asignaturista 

NORMALISTA ejemplar. estrecha (en tanto no 
- de "colección" 

- autonomía ético-
propicia la autoformación) 

reflexiva reducida al - no es participativa. 
- compartimentado 

mandato institucional 
sin base la 

- piramidal 
- en 

- sin vinculación con la investigación - racional 
investigación como 

7 En el Cuadro 1 se incorpora el análisis de esta dimensión porque más allá de que en esta investigación no se 

hace referencia estrictamente a ella, se considera que atraviesa las dos dimensiones seleccionadas (objetivos y 

perfil de egreso), muchas veces, configurándolas. 
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M O DELO 

PA RTICI PATIVO 

M O DELO 

I NNOVADOR 

generadora 

conocimi ento 

del - se basa en la experi encia 

probada 

- "habitus"= 

democrático 

modelo - partici pativa (en tanto 

propicia la autoformación) 

- se ubica en el plano de 

la moral colectiva, 

- del deber ser 

- actitud refl exiva y de 
juicio crítico 

- generador de 

habi li dades 

- "habitus"= creativo o 
innovador 

- autónomo 

- fomenta la capacidad 

de aprender a aprender 

- abierta 

- saber interdiscipli nario 

- investigación construye 

conocimi ento en 

departamentos académi cos 

- dialogada (desarrolla 
capacidades para 

relacionarse con el saber en 
desarrollo, la investigación, 

l as otras discipl inas y sus 
cultores) 

- adquisición autónoma de 

otros conocimientos. 

- adquisición crítica de 

nuevas i deas 

- burocrático 

- educación como servicio 

público 

- integral 

- flexible 

- organización hori zontal 

- en base a competencias 

- áreas de conocimiento 

- educación= derecho 
positivo 

- flexible 

- inclusivo 

- comunidades de 

aprendizaj e 

- autonomía de los centros 

descentralizado, 

orientaciones 
universalmente 

respetadas. 

con 

Weber ( 1 944 : 2 1 ) , haciendo referencia a los tipos que construye en la Teoría de la Acción 

Social ,  establece como condición de una uti l ización adecuada de este recurso 

metodológico, el siguiente enunciado: 

"Muy raras veces la acción, especialmente la social, está exclusivamente orientada por uno 

u otro de estos tipos. Tampoco estas formas de orientación pueden considerarse en modo 

alguno como una clasificación exhaustiva, sino como puros tipos conceptuales, construidos 

para fines de la investigación sociológica, respecto a los cuales la acción real se aproxima 

más o menos o, lo que es más frecuente, de cuya mezcla se compone. Sólo los resultados 

que con ellos se obtengan pueden darnos la medida de su conveniencia " (Weber, 1 944:2 1  ) .  

Bourdieu, Chamboredon y Passeron ( 1 97 5 :  266-267), siguiendo a Weber ( 1 944), j ustifican 

tales construcciones teóricas desde su valor instrumental para el anál is is y como 

fundamento metodológico, cuando expresan que, 
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"En lo referente a la investigación, el concepto del tipo ideal se propone formar el juicio de 

atribución. Si bien no es una hipótesis, desea señalar el camino a la formación de hipótesis. 

Si bien no es una representación de lo real, desea conferir a la representación unos medios 

expresivos unívocos. ( .  . . )  a fin de formar un cuadro homogéneo de pensamiento, que no es 

la "auténtica " realidad, ni mucho menos servirá para ordenar la realidad a título de 

ejemplar. " 

De acuerdo a lo  antes expuesto, la uti l idad de los tipos ideales de modelos profesionales de 

formación de maestros, radica en que, como construcción teórica conjugan la  información 

recogida de los documentos, acerca de Ja formación inicial ,  perfil de egreso y diseño 

curricul ar, que se traduce en un tipo de modelo profesional del maestro. De esta forma, se 

transforma en una eficaz herramienta anal ítica; pues permite Ja exploración acerca de las 

atribuciones que prescriben los p lanes para la formación de maestros, desde el perfi l de 

egreso, desde la formación in icial y desde el d iseño curricular prescripto, en cada uno de 

los documentos, como desviaciones de ese modelo construido como puramente racional . 

De esta manera, el tipo ideal se toma un procedimiento metodológico de relevancia, para 

aprehender las subj etividades h i stóricas, pasando el anál isis sociológico a ser de carácter 

h istórico-comparativo. 

En definitiva, se trata de  una aproximación desde la  perspectiva que proponen los P lanes de 

Formación Inicial del Maestro, pensados como norma públ ica, en tanto tienen una 

connotación normativa y con e l lo, un modelo para l levar a cabo la tarea de enseñar, 

determinan un tipo de modelo profesional . Son d ispositivos generadores de un "habitus", 

que se traduce en un rasgo distintivo del maestro como profesional, dentro del campo de Ja 

Educación In ic ial Primaria y en la sociedad, en rel ación con otros profesionales. S ignifica 

pensar en términos de relaciones. 

El  carácter exploratorio de esta investigación tiene como fin comprender el sentido y la 

relevancia de Ja  relación tipo de formación inicial - modelo profesional del  maestro. Esto 

es, conocer en qué medida Ja formación in icial de maestros puede cal ificarse como 

configuradora de un modelo profesional normal ista, participativo o innovador, en sentido 

conceptual .  
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8. RESULTADOS OBTENIDOS 

A) De acuerdo al d iseño metodológico propuesto, a continuación se representan los 

resultados obtenidos a partir del anál is is documental de tipo descriptivo-comparativo. 

Como dicha aproximación se real iza desde los p lanes de formación, en cuanto norma 

públ ica que la regula, se trabajan las dimensiones :  l )  objetivos y 2) el perfi l de egreso tal 

cual se previó. Ambas dimensiones se consideran comparativamente según los P lanes de 

referencia. La presentación de este resultado puede v isual izarse con claridad en los Cuadros 

2 y 3 .  

Cuadro 2 .  Objetivos para la  Formación Inicial de Maestros 

p 2 

L O 

A O 

N 5 

p 2 

L O 

A O 

N 8 

Objetivos generales 

•:• brindar a los futuros maestros una 
formación pedagógica integral, sustentada 
en la construcción de herramientas 
intelectuales necesarias para: 

(ANEP-CODICEN-DFyPD,2004: 1 6) 

Crear un Sistema Nacional de Formación Docente. 
• Recomposición de la imprescindible unidad 

de fines y objetivos para dar a la formación 
docente el estatus académico adecuado. 

• Construcción participativa de un Sistema 
Nacional de Formación Docente que se 
defina por la flexibilidad y la autonomía de 
cada institución que lo integre. La 
autonomía de las instituciones no significa 
definir en soledad su destino, sino en el 
marco de un sistema que las contenga y 
vincule. 

Objetivos específicos 

• fortalecer su identidad como profesionales 
y trabaj adores de la educación para una 
ciudadanía participativa, 

• desarrollar formas cada vez más autónomas 
de relación con el conocimiento, 

• asumirse como protagonista de su propio 
desarrollo profesional y personal. 

La DFPD pretende: 
•:• Recoger las experiencias y propuestas 

anteriores, evitando las visiones ahistóricas. 
•:• Considerar la problemática de FD vinculada 

a la de los diferentes subsistemas. 
•:• Involucrar la participación crítica y 

propositiva de los diferentes actores en el 
quehacer de FD. 

•:• Propiciar un cambio institucional a través 
de un Sistema Único Nacional, que incluya 
la departamentalización y la formación en 
postgrados. Pasar de la formación docente 
manejada y pensada como "bloques 
estancos" a la formación permanente 
"como estrategia" (ANEP-CODICEN­
DFyPD-CFE, 2008: 9) 
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Cuadro 3. Perfil de egreso propuesto para la Formación de Maestros 

PLAN 2005 

•!• DOMINIO PEDAGÓGICO-DIDÁCTICO 

Implica el manejo adecuado de las Ciencias de la 
Educación como base científica de su accionar. 
Se basa en el conocimiento de cómo actuar (saberes 
científicos y experiencia) y en el uso de criterios 
personales para elaborar las estrategias adecuadas a 
cada situación de enseñanza y aprendizaje. 

•!• Saberes que debe poseer al finalizar la 
formación inicial: 

1 .- Poseer y utilizar un conocimiento actualizado de las 
Ciencias Sociales y de las Ciencias de la Educación, 
para resignificar la realidad en la que ha de intervenir 
desde la educación como un derecho de todos y como 
factor de inclusión social. 
2.- Seleccionar un problema educativo, 
conceptualizarlo, elaborar una solución y llevar a cabo 
su aplicación. 
3.- Conocer las estructuras teóricas, principios y 
categorías de la Matemática, Lengua, Ciencias de la 
Naturaleza y Ciencias Sociales. 
4.- Planificar, desarrollar y evaluar situaciones de 
enseñanza en el ámbito de la Educación Inicial y 
Educación Común. 
5 .- Gestionar el avance en los procesos de aprendizaje 
escolar en función de la diversidad en el aula. 

•!• DOMINIO INSTITUCIONAL 

Implica articular la macro política del sistema 
educativo con la micro política de las escuelas. 
Esto se lleva a cabo en el ámbito de las interacciones 
sociales, en base a la autonomía, empatía y respeto 
mutuo. 

•!• Saberes que debe poseer al finalizar la 
formación inicial: 

1 .- Conocer y utilizar información actualizada sobre el 
sistema educativo y la política educativa nacional. 
2.- Trabajar en equipo participando en la negociación 
de un proyecto institucional y su concreción en el aula. 
3.- Organizar y participar en reuniones y actividades 
con padres y con la comunidad. 
4.- Crear condiciones para la convivencia escolar 
basada en la participación, respeto mutuo y solidaridad. 

•!• DOMINIO DE LA FOR.l\1ACIÓN 
PERSONAL 

Sitúa al maestro como actor social, con capacidad para 
analizar, comprender y participar en el mundo actual, 
interviniendo como persona y ciudadano productivo. 
Requiere que el maestro conozca y comprenda los 
rasgos centrales de la cultura y del funcionamiento de 
la sociedad en la que transcurre el proceso educativo. 

•!• Saberes Que debe poseer al finalizar la 

PLAN 2008 

•!• El perfil de egreso se pensó desde dos 

grandes interrogantes: 

- ¿cómo concebimos hoy al maestro? 

Como profesional debe ser portador de un 
conocimiento especializado y de autonomía en el 
ejercicio de su función. 

Actitud crítico - reflexiva. Alude a la posibilidad de 
que el Maestro pueda articular teoría - práctica en 
una relación dialéctica 

- ¿qué es lo específico del maestro como 
docente? Supone un compromiso en tres 
dimensiones: 

•!• 1 .-Un compromiso con la educación en 
general y con el niño en particular 

Implica recuperar su condición de enseñante, y por 
tanto su compromiso con el proceso de enseñanza y 
aprendizaje. 

Promover en el niño una actitud activa frente al 
conocimiento. 

La condición de enseñante exige una formación 
integral: saber y saber enseñar, conocer a quien 
enseña, en qué medio enseña y para qué enseña. 

Implica: a) sólido conocimiento de las C iencias de la 
Educación, la que deberá articularse con la 
formación disciplinaria y la formación en Didáctica 
Práctica Docente. 

b) importante formación básica en las distintas áreas 
del conocimiento a ser enseñado. 

•!• 2.- Un compromiso con la sociedad. 

Lo ubica en un escenario a la vez particular (sujeto 
situado) y universal (entrada y salida del sujeto hacia 
otras comunidades, otras culturas, otros saberes). 

•!• 3.- Un compromiso con lo ético. 

Supone un proceso orientado hacia la conquista de 
bienes y valores profesionales: 

a) Respeto por el otro, por las diferencias 
sociales, culturales y personales. 

b) El reconocimiento, la defensa y la 
promoción de los Derechos Humanos, 
tanto individuales como colectivos. 

c) El compromiso con su tarea, en la 
constante búsqueda de comprensión del 
fenómeno educativo en la realidad 
compleja que hoy nos toca vivir. 
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formación inicial: 
1 .- Actuar competentemente en situaciones 
comunicativas y sociales. 
2.- Saber vincularse autónomamente con el 
conocimiento. 
3.- Poseer dominio y precisión en el uso de la lengua 
estándar. 
4.- Utilizar las nuevas tecnologías en el manejo de la 
información como herramienta de aprendizaje. 
5.- Ser sensible a las manifestaciones artísticas y demás 
aspectos de la cultura. 
6.- Tomar decisiones acerca de la organización de su 
propia formación continua. 

•:• DOMI1''10 DE RESPONSABILIDADES 
PROFESIONALES 

Comprende las responsabilidades profesionales 
considerando que su principal propósito y compromiso 
es contribuir al aprendizaje de todos los alumnos y a la 
formación de la ciudadanía. 

•:• Saberes que debe poseer al finalizar la 
formación inicial: 

1 .- Asumir los deberes y afrontar los dilemas éticos de 
la profesión. 
2.- Reflexionar críticamente sobre sus prácticas, 
sistematizando conocimientos para la acción. 
3.- Organizar y desarrollar acciones educativas para 
prevenir situaciones de violencia en las escuelas. 
(ANEP-CODICEN-DFyPD, 2004 : 1 7 - 1 9) 

d) Desarrollo de una cultura colaborativa y de 
estrategias comunicativas que favorezcan 
una actitud de apertura frente al diálogo, al 
conflicto y a la negociación. 

e) Sobre todo, implica coherencia entre el 
pensar y el actuar, entre los marcos 
teóricos y las prácticas pedagógicas. 

Perfil de Egreso del Profesional Docente.-

Se define desde la relación dialéctica de la educación 
y la transformación social, enmarcada en los fines 
institucionales de docencia, investigación y 
extensión. 

En síntesis: 

• Profesional capaz de problematizar los 
conocimientos y organizar sus prácticas 
desde la reflexión constante. 

• Comprometido con la educación en general 
y con el niño en particular, lo que implica 
recuperar su condición de enseñante. 

• Que aborde el proceso educativo como 
parte de un conjunto de relaciones sociales, 
políticas, económicas y culturales de 
naturaleza compleja. 

• Corresponsable en la construcción de 
ciudadanía y en la formación democrática. 

• Comprometido con el reconocimiento, la 
defensa y la promoción de los Derechos 
Humanos. 

• Formado en una cultura colaborativa. 

• Trabajador intelectual comprometido con 
su tiempo histórico (ANEP-CODICEN­
DFyPD-CFE, 2008:  29-32) 

B) En esta parte, se procede al anál is is exploratorio de la información que aportan los 

Planes de Formación Inicial de Maestros, respecto de los modelos profesionales que 

proponen. Para e l lo, se procederá a la  apl icación de tipos construidos sobre e l  modelo 

profesional según la formación inic ial del maestro. Los resultados obtenidos se representan 

en los cuadros 4 y 5 .  
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Cuadro 4. Descripción del modelo profesional que emerge del PLAN 2005 (ANEP-CODICEN-DFyPD, 

2004)8 

TIPOS DE MODELO 

PROFESIONAL 

NORMALISTA 

INFORMACIÓN QUE DESCRIBE: 

LA FORMACIÓN INICIAL 

(Vale para todos los modelos) "La 
formación de maestros es 
entendida como un proceso 
sistemático y organizado, mediante 
el cual los futuros maestros y los 
maestros en ejercicio, desarrollan 
Jos saberes y las actitudes propias de 
la función docente." (p. 1 1 ) 
(Vale para todos) Es sabido que los 
mecanismos de actuación 
institucional, Ja cultura y dinámica 
de cada establecimiento educativo, 
son poderosos mediadores en las 
enseñanzas impartidas. Los alumnos 
intemalizan modelos de actuación a 
partir de las acciones de Jos 
formadores y del funcionamiento 
institucional." (p. 1 4) habitus 
Relativo a la formación inicial, 
señala que es "en la que Jos 
estudiantes incorporan Jos 
conocimientos pedagógicos y de las 
diferentes áreas de conocimiento" 
(p. 1 1 ) 
"formación de los enseñantes, 

basadas en destrezas y competencias 
cerradas" (p. 27) 
"desde las Ciencias de la Educación 
construir los marcos teóricos 
necesarios para leer e interpretar las 
distintas realidades, donde deberá 
intervenir" (p. 27) 
"las propuestas de los recorridos a 
seguir por los estudiantes son 
abiertas y orientadas al desarrollo 
autónomo con el saber" (p. 28) 
"En general los saberes trabajados 
en este trayecto incluyen: saberes 
relativos al conocimiento disciplinar 
( . . .  ) desde el marco conceptual de la 
Pedagogía y demás Ciencias de Ja 

EL MAESTRO COMO 

PROFESIONAL 

"Concebir a la docencia corno u na 
profesión y al maestro como un 

profesional, es considerarlo 
simultáneamente como un creador y un 
ejecutor. La complej idad y la singularidad 
de las situaciones educativas le exigen . . .  , 
movilizar una serie de saberes amplios, 
especializados y expertos para tomar 
decision,es con autonomía académica." (p. 
1 2) 

"el maestro es un promotor y transmisor 
de cultura" (p. 1 2) 
"diversificar las instancias curriculares en 
Materias y Seminarios (se dejan las 
técnicas de taller para ser utilizadas en los 
temas que cada docente considere 
adecuado) apunta a diversificar Jos modos 
de enseñanza." (p. 2 1 )  
"La flexibilidad como forma de que el 
alumno tenga la oportunidad de elegir el 
recorrido a realizar durante su 
formación, . . .  , (en este plan) quedan 
bastante reducidas las posibilidades de 
flexibilización." (p. 22) 
"Tomar conciencia del carácter político, 
social y ético de Ja tarea del maestro." 
(p. 27) 

"La Formación de Maestros comenzó el 
2005 con Ja implementación de un nuevo 
Plan que como es tradicional tiene 
cobertura nacional." (ANEP-CODICEN­
DFyPD-CFE, 2008: 3) 

8 Lo señalado dentro de los Cuadros con amarillo Jo hizo es autoría de la investigadora para resaltar ese 

contenido. 
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PARTICIPATIVO 

Educación, es que se interpretan y se 
explican las situaciones de 
enseñanza" (p. 29) 

Expresa "el foco del cambio se 
ubica en las transformaciones 
necesarias para que la función de 
educación y enseñanza ( . . .  ) 
continúe cumpliendo con la 
finalidad de contribuir al desarrollo 
integral de los sujetos, así como a la 
formación de la ciudadanía para una 
democracia participativa." Y, más 
adelante agrega que "la educación 
está en el centro de la cultura 
democrática y a la vez la vida 
democrática depende de ella" (p. 1 0) 
"La educación es reconocida como 
un derecho de todos y como 
responsabilidad del Estado 

Democrático, donde el 
conocimiento es un bien social a 
distribuir equitativamente y la 
escuela es un espacio público de 
concreción de políticas educativas." 
(p. 1 0) 
"formar maestros con capacidad 
para desempeñarse en 
organizaciones escolares que puedan 
aprender continuamente" (p. 1 1 ) 
"docencia concebida como una 
profesión." (p. 1 2) 
"herramientas intelectuales para 
actuar con autonomía en cada 
situación educativa, como la 
construcción de la identidad 
docente"(p. 1 2) 
"Este Plan se adhiere a la 

orientación de reflexión crítica de 
las prácticas, esto implica incluir en 
la formación inicial la dimensión 
reflexiva en y para las prácticas 
docentes." (p. 1 3) 
"Prácticas profesionales ( . . . ) 
evitando que las distintas 
asignaturas que lo componen actúen 
como compartimentos estancos." (p. 
1 4) Concibe a la institución 
formadora como productora de 
conocimiento, pero a su vez reclama 
espacios para la investigación y 
producción del conocimiento. (p. 
1 5) 
Propósitos de la formación inicial: 
"brindar a los futuros maestros una 

"autonomía académica, adecuando las 
propuestas educativas a las necesidades 
de cada realidad en particular." (p. 12) 
"La autonomía en la profesión docente 
es concebida en estrecha relación con los 
saberes propios de la profesión, la 
responsabil idad, la ética y la capacidad de 
reflexionar en y para la acción. "(p. 1 3) 
(Desde la formación inicial) "desarrollo 
de saberes conceptuales e instrumentales, 
puestos en juego en un currículo centrado 
en las prácticas docentes." (p. 1 3) 
"Las finalidades formativas de este Plan 
apuntan al desarrollo de la competencia 
profesional docente. Los procesos 
formativos abarcan los planos conceptual, 
reflexivo y práctico. A través de estos 
procesos el futuro maestro configura los 
recursos cognitivos, que se movilizan 
cada vez que aborda situaciones 
específicas de enseñanza." (p. 1 7) 

"El conocimiento, como elemento que da 
forma y sentido a un proyecto curricular, 
es entendido como construcción colectiva, 
por lo que formación y socialización 
profesional, expresado en actividades de 
práctica, son parte de un continuo."(p. 2 1 )  
"El lugar relevante del maestro como 
transmisor y transformador de cultura 
implica apropiarse de las producciones 
culturales así como desarrollar su 
potencial creador." (p. 24) 
Actividades de extensión curricular, de 
carácter optativo, no se encuentran 
comprendidas en la Estructura Curricular 
del Plan: Actividad Coral, Educación 
Física e Informática. (p. 46) 

ORGANIZACIÓN CURRICULAR 
"Se entiende por departa mentalización 
el agrupamiento de profesores por áreas 
académicas afines, en una sola unidad o 
departamento, con el fin de desarrollar 
funciones académicas (docencia, 
investigación, difusión) y de gestión 
(organización, coordinación, seguimiento 
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formación pedagógica integral" y evaluación)." (p. 50) 
(p. 1 6) 
"fortalecer su identidad como 
profesionales y trabajadores de la 
educación para una ciudadanía 
participativa" (p. 1 6) 
"Las finalidades formativas de este 
Plan apuntan al desarrollo de la 
competencia profesional docente." 
(p. 1 7) 
"Se concibe al currículo como un 
constructo de acción y por tanto se 
articula en tomo a la práctica 
docente." (p. 2 1 )  
"El sistema de coordinación tiene 
por finalidad organizar un espacio 
para la comunicación entre los 
profesores, con encuentros 
sistemáticos para el desempeño de 
tareas académicas en forma 
colaborativa. A cada docente . . .  se le 
sumará una hora para coordinación 
por cada grupo. (p. 49) 

A su vez se entiende la capacidad de 
valerse de las tecnologías de la 
comunicación garantiza un 
desempeño del maestro como sujeto 
activo e innovador. (p. 1 2) 
"el diseño del plan se ajusta a la  
lógica de  las prácticas." (p. 1 4) 
Propósitos de la formación inicial :  
"desarrollar formas cada vez más 
autónomas de relación con el 
conocimiento, 
"asumirse como protagonista de su 
propio desarrollo profesional y 

personal ." (p. 1 6) 
"promover la autorregulación y la 
meta cognición" (p. 1 7) 
"La gestión de las interacciones en 
el aula y creación de ambientes de 
aprendizajes." (p. 28) 

Tienen Investigación Educativa en 3er 
año (2hs/semana) y en 4° Seminario: 
Investigación en el campo de la Didáctica. 
(3hs/sem).(p. 38) 

En todos los años de formación la teoría 
supera la práctica. Sólo en 4° año, la 
teoría es el 52%. (Cuadro p. 44). 

"Maestros 
intelectualmente para 
desarrollar situaciones 
diversificadas." (p. 1 1 ) 

instrumentados 
elaborar y 

de enseñanza 

"Concebir a la docencia como una 
profesión y al maestro como un 
profesional, es considerarlo 
simultáneamente como un creador y un 
ejecutor. En este sentido, tendrá que saber 
seleccionar un problema, aislarlo, 
conceptualizarlo, elaborar una solución y 

llevar a cabo su aplicación. La 
complejidad y la singularidad de las 
situaciones educativas le exigen actuar de 
esta manera y para ello debe movilizar 
una serie de saberes amplios, 
especializados y expertQs para tomar 
decisiones con autonomía académica." (p. 
1 2) "Autonomía académica se entiende 
como la capacidad para adecuar las 
propuestas educativas a las necesidades 
de cada realidad en particular." (p. 1 2) 
"Se prioriza el sentido horizontal del 
conocimiento, lo que se expresa en su 
amplitud, con la finalidad de permitir una 
comprensión global e integradora."(p. 25) 
"Valorar la riqueza y la complejidad de la 
diversidad en el aula y adquirir 
instrumentos para trabajar con ella." 
(p. 29) 
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Cuadro 5. Descripción del modelo profesional que emerge del PLAN 2008 (ANEP-CODICEN-DFyPD-CFE, 

2008). 

TIPOS DE MODELO 

PROFESIONAL 

NORMALISTA 

PARTICIPATIVO 

INFORMACION QUE DESCRIBE: 

LA FORMACION INICIAL 

CONTEXTO: "fragmentación a 
nivel curricular, coexisten en el 
2005 varios planes:" (p. 3) 

"rompe con Ja unidad de la 
formación docente," (p. 3) "se 
instala Ja competitividad." (p. 4) 

FORMACIÓN INICIAL: Sistema 
Único Nacional de Formación 
Docente (p. 4) (centralización) 

"Este nuevo plan actualiza los 
conocimientos, enfatiza en el saber 
disciplinar" (p. 6) 

"formación basada en la solidaridad 
para poder construir una sociedad 
más justa y por tanto democrática." 
(p. 7) 

"la lógica eficientista impuesta en el 
país, bloqueó un proyecto 
emergente que pretendía -culminado 
el régimen dictatorial- retomar la 
matriz fu dacional en un marco de 
autonomía, gratuidad, laicidad y 
cogobiemo." (p. 9) 
"Núcleo de Formación Profesional 
Común (NFPC) ( . . .  ) da cuenta de Ja 
centralidad de ciertos saberes que 
tienen relación con hecho 
educativo." (p. 1 2) (Cs de Ja Ed.= 
habitus del docente ) 
"Gonstruir participativamente un 
Sistema Único Nacional de 
Formación Docente que . . .  se defina 
por la flexibilidad y Ja autonomía de 
cada institución que lo integre." (p. 
4) 

"La autonomia de las instituciones 
no significa definir en soledad su 
destino, sea éste cual fuere . . .  sino Ja 

EL MAESTRO COMO 

PROFESIONAL 

"El docente se ha transformado en 
ejecutor de decisiones que se procesan en 
otros ámbitos." (p. 4) 
"los docentes deben ser conocedores 
profundos del saber disciplin.ar ( . . .  ) y 
poder enseñar las disciplinas desde esa 
perspectiva de integración." (p. 5 )  

NORMA PÚBLICA: "SUNFD política 
educativa general, con fuerte sustento 
histórico desde los diferentes colectivos" 
(p. 1 2) 

(Extensión) - "Entendemos que existen 
otras actividades de extensión, como por 
ej emplo las misiones socio-pedagógicas, 
que comprometen a los institutos de 
Formación Docente en su conjunto y hasta 
Jos trascienden, por Jo que puede ser 
competencia de estos su organización y 
ejecución ." (p. 80) 

"Docencia es una Profesión que en sí 
misma tiene un alto grado de 
especificidad." (p. 5)  "saber a quiénes se 
enseña, un dimensión que se hace 
progresivamente relevante" (p. 5)  
"saber cuál es el  proyecto de hombre y 
ciudadano que la sociedad espera y que la 
educación debe ( . . .  ) desarrollar, y con ello 
preservar . . .  ) la autonomía del sujeto." 
(p. 5 )  
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capacidad de discutir, discutirse y 
proponer. . . en el marco de un 
sistema que las contenga y vincule." 
(p. 4) 
"no se basa en una concepción 
instrumental de la fonnación 
docente . . .  , se inserta en una 
estrategia de largo plazo; recupera la 
práctica como un núcleo central de 
la formación, como espacio 
privilegiado de aprendizaje; 
abandona el verticalismo en las 
propuestas para horizontalizar Ja 
discusión." (p. 4) 
"Involucrar la participación crítica y 
propositiva de los diferentes actores 
en el quehacer de FD." "cambio 
institucional, que incluya la 
departamentalización y la fonnación 
en postgrados." (p. 5) 
"el saber debe buscar una 
integración de los conocimientos 
disciplinares para aproximarse, a la 
complej idad del mundo." (p. 5) 
"permite trayectorias de intercambio 
con otros campos del saber" 
"se ha hecho con la participación de 
todos los actores involucrados, 
consenso y voluntad de la mayoría." 
(p. 7) 
"concepto de ciudadanía basada en 
los Derechos Humanos." (p. 8) 
"Este nuevo marco ( . . .  ) sólo puede 
realizarse dentro de un Estado que 
los garantice mediante la justicia 
social, la igualdad de derechos y 
oportunidades y el respeto de las 
diferentes opciones de vida" (p. 8) 
"que posea carácten universitario y 
que ( . . .  ) asegure la implementación 
de cursos de posgrado" (p. 8) 
"comunicaciones y participación en 
términos institucionales, consolidar 
la, democrafozación de la Formación 
Docente uruguaya." (p. 1 3) 
"supone el desarrollo profesional 
permanente . . .  en activi ades de 
Docencia, Investigación y 
Extensión." (p. 1 3) 
"docentes con mayor dedicación a 
los institutos ( . . .  ), sustituir el 
sistema de horas por el de cargos 
( . . .  ) deberá estar acompasada por 
una normativa y un régimen de 
evaluación y recontratación 

"Un profesional de la docencia cuando 
estudia, investiga y aprende, procesa ese 
nuevo saber para que pueda ser 
enseñado . . .  , el futuro docente, debe 
formarse de tal manera que todos los 
conocimientos que adquiera puedan ser 
transpuestos a estudiantes específicos," 

(p. 6) 
"Los docentes deben educar, junto a la 
familia y la sociedad, para que Jos niños y 
jóvenes accedan plenamente a la 
comprensión y al ejercicio de sus 
derechos." (p. 8) 
"compromiso de los futuros docentes con 
esa realidad social y su necesaria 
transformación." (p. 8) 
COMISIÓN DE FORMACIÓN DE 
MAESTROS de ATD: "desafio de 
repensar la profesionalidad a partir de tres 
elementos innovadores: a) el marco del 
Sistema Único, b) el carácter universitario 
y c) la concepción de la fonnación como 
un proceso continuo, globalmente 
planificado, que abarque cursos de grado, 
posgrado y actualizaciones." (p. 1 3) 

"Corresponde pensar la redefiniciót;i del 
rol y plantear la propuesta curricular que 
proporcione a los futuros educadores la 
formación que les pennita desarrollarse 
como profesionales y como personas, 
dentro del marco de la educación formal, 
en los distintos contextos en que le toque 
actuar. Esta propuesta tiene que producir 
las rupturas de los esque as que 
manfiei;ien anclada la formación en una 
matri� normalista y avanzar )1acia una 
matriz crítica, que refunde la profesión 
con el aporte de todos los actores 
involucrados." (p. 1 6) 
NÚCLEO PROFESIO AL DE 
FORMACIÓN COMÚN: Es el 48% de la 
totalidad de horas de formación (p. 20) 
"El perfil docente que caracteriza nuestra 
profesión proviene justamente de este 
Núcleo Profesional." "La existencia de un 
NBP . a lo largo de los cuatro años de la 
carrera, permitiría la construcción de una 
identidad profesional, articulada con la 
formación disciplinar y la didáctica­
práctica docente." "es coherente con un 
marco de interdisciplinariedad, buscando 
otorgar una mayor dinamización al trabajo 
académico." (p. 27) (habitus) 
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sustancialmente distintos del 
modelo actual." (p. 1 3 )  
"Por extensión entendemos las 
actividades que se realizan con el 
obj etivo de interactuar con la 
comunidad, generando 
transformaciones en la misma y/o 
retroalimentando al instituto y sus 
actores en esta dialéctica. 
Actualmente las actividades de 
extensión no son prioridad para 
nuestros �nstitutos por múltiples 
razones, entre ellas la falta de 
tiempo y recursos." (p. 79) 

"Incorpora decididamente la 
investigación, en materias de 
conocimiento epistemológico y 
metodológico, en pasantías en los 
Departamentos para cimentar los 
conocimientos de la investigación 
con tutorías de docentes y (  . . .  ) en la 
llamada investigación vinculada a la 
Didáctica, " (pp 6-7) 
"Este plan, cuyo currículo crea 
Departamentos con cometidos de 
investigación e integra seminarios y 
talleres donde esas dimensiones se 
estudian e investigan 
explícitamente," (p. 8) 
"otorgarle a la Formación Docente 
el sentido de educación superior 
sustentado en una estructura 
académico, organizacional, 
institucional y de gestión basado en 
los prinoiJ?ios de autonoq1Ja y 
cogobiemo." (p. 1 2) 
Departamentalización: "permitirá un 
apoyo más orgánico y estructurado a 
los estudiantes y el progresivo 
trabajo conjunto de docentes y 
estudiantes en tareas de producción 
e investigación." (p. 77) 

"romper con el individualismo y 
profundizar el trabajo colaborativo" (p. 
77) 

"Promover la participación de estudiantes 
en actividades del departamento para 
favorecer el intercambio." (p. 78) 

"Se hace necesario distinguir entre el 
aprendizaje  del proceso de investigación 
eQ la formación de grado (contemplada 
parcialmente en la asignatura 
Investigación Educativa), la investigación 
de lo'S doceptes orientada a la fun_.c'ón 
docencia y la iQvestigacióllj disciplinar. 
Existe acuerdo en todos los colectivos que 
integran la Formación Docente, que en 
este ámbito se debe priorizar la 
investigación en el área de la docencia," 
(p. 79) "es precisamente allí donde radica 
nuestra especificidad, la que nos distingue 
�investigación� del resto de la educación 
terciaria-universitaria al otorgarle un 
perfil identifario a la profesión docente." 
(p. 79) (habitus) 

40 



9. ANÁLISIS DE RESULTADOS OBTENIDOS 

a) Cambios y permanencias 

Desde lo que suscribe la norma se distingue que tanto en el P lan de Formación de Maestros 

2005 y el de 2008, coinciden en la concepción del maestro como un profesional . Así lo 

expresa el P lan 2005 : "Las final idades formativas de este P lan apuntan al desarrol lo de la  

competencia profesional docente. Los procesos formativos abarcan los  p lanos conceptual, 

reflexivo y práctico. A través de estos procesos el futuro maestro configura los recursos 

cognitivos, que se movil izan cada vez que aborda situaciones específicas de enseñanza" 

(ANEP-CODICEN-DFyPD, 2004: 1 7) .  A continuación se establece el conjunto de saberes 

que debería poseer el futuro maestro al final izar la formación inicial ,  d istribuidos por 

dominios de la profesión . En la propuesta del  P lan 2008 se corrobora lo antes dicho en la 

siguiente afirmación : "La condición de profesional del maestro, implica dos características 

específicas :  por un lado, como trabajador intelectual debe ser portador de un conocimiento 

especial izado y formalmente aprendido; y por otro, la posib i l idad de autonomía en el 

ejercicio de su función." (ANEP-CODICEN-DFyPD-CFE, 2008 : 29) Cabe acotar, que aun 

cuando en el texto, se entiende que la autonomía desde el punto de vista profesional no es 

un l egado, según las normativas propuestas por el P lan, dicha autonomía se ha de expresar 

en el cumpl imiento de la tarea. 

Es claro que, para que haya autonomía debe haber partic ipación. S in embargo en el P lan 

2005 (AN EP-CODI CEN-DFyPD, 2004 : 7-9), si bien es posible reconocer que hubo un 

gran avance respecto de la  participación, en tanto convocó a gran número de actores del 

si stema educativo, fi guras relevantes del magisterio nacional e incluso del ámbito 

universitario, e l  estudiante maestro no fue considerado como tal . Por tanto, sin desmedro 

del trabajo, la seriedad y el rigor científico que el equipo responsable, demuestra en la 

elaboración del P lan,  respecto del anál is is  y sistematización de la información que procede 

de la documentación uti l izada para construir la nueva propuesta curricular, se observa una 
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gran falencia. Pues, se supone que el centro de referencia para l a  e laboración del m i smo 

hubo de ser el futuro maestro y no fue ten ido en cuenta. Queda así, en evidencia la clara 

postura positivista, en tanto es la transmisión de saberes y conten idos, desde una generación 

adu lta, hacia otra inmadura para su desempeño como profesional . (Durkheim, 1 975 :49) 

Consol idándose, de esta forma, un modelo profesional de maestro que es un mero "ej ecutor 

de saberes expertos y transmisor de la cultura" (ANEP-CODICEN-DFyPD, 2004 : 1 2). 

Desde este lugar, se transforma en un reproductor simple de contenidos, en tanto no 
----

participó en su construcción . Además, se puede decir que sale a relucir una característica 

propia  de la tradición normal ista, su enfoque positivista. 

Por tanto, la formación in icial del maestro, desde el arranque, respecto de la base normativa 

que la sustenta, no es participativa. El P lan 2005 (ANEP-CODICEN-DFyPD, 2004 : 1 1 - 1 4), 

señala que "(L) los alumnos intemal izan modelos de actuación a partir de las acciones de 

los formadores y del funcionamiento institucional", pues es en la  formación in ic ial ,  donde 

"incorporan los conocimientos pedagógicos y de las diferentes áreas de conocimiento." 

fEntonces, s i  b ien desde e l  perfi l de egreso (op. cit.: 1 8), propone un modelo profesional 

participativo, en tanto considera que e l  maestro, al final izar la  formación i nicial debe saber 

"trabaj ar en equipo participando en la negociación de un proyecto institucional y su 

concreción en el aula, así como participar en reuniones de padres," etc. ,  no lo forma para 

el lo .  Por tanto, la autonomía profesional se reduce a la actitud crítico-reflexiva de sus 

prácticas, en base a la relación dialéctica teoría-práctica. "La autonomía en la profesión 

docente es concebida en estrecha relación con los saberes propios de la  profesión, la 

responsab i l idad, la  ética y la  capacidad de reflexionar en y para la  acción� �op.cit. : 1 3) .  En 

este sentido se i ncorpora el concepto de "autonomía académi ca, adecuando las propuestas 

educativas a l as necesidades de cada real idad en particular" (op.cit. : 1 2) .  Para el lo, el 

maestro habrá de movil izar una serie de saberes amp l ios, especial izados y expertos para 

tomar dec is iones al respecto. 

En cambio el P lan 2008, enfatiza en que "se ha hecho con la partic ipación de todos los 

actores involucrados, consenso y voluntad de la mayoría" (ANEP-CODICEN-DFyPD­

CFE, 2008 :  7). Sin  embargo, si  bien coincide con la apreciación del P lan 2005 , acerca de la 

autonomía profesional del maestro, más que esta, considera de relevancia la  autonomía de 
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l as instituciones. Pues expl ica, que poner el acento en este punto, "no sign i fica definir en 

soledad su destino, sea éste cual fuere sino la capacidad de d iscutir, d iscutirse y proponer, 

en el marco de un si stema que las contenga y vincule" (op.cit. :4). A su vez señala que el 

maestro como profesional, ha de "saber cuál es el proyecto de hombre y ciudadano que la 

sociedad espera y que la educación debe desarro l lar, y con e l lo preservar la  autonomía del 

sujeto" (op.cit. : 5 ) .  

El  cambio notable entre los  objetivos generales de la  formación docente in ic ial en e l  

U ruguay ha sido la  conformación de un S istema Único Nacional de Formación Docente. 

Desde el Plan 2008 (ANEP-CODICEN-DFyPD-CFE, 2008 :  3), el cambio se fundamenta en 

que es una forma de superar la fragmentación a n ive l  curricular, especialmente en lo que 

respecta a la  formación de profesores. Puesto que en e l  año 2005, coexi stían los s igu ientes 

planes: 

• Plan 92, reformulación 200 1 de Formación de Maestros. 

• P lan 2005 de Formación de Maestros 

• Plan 1 997, reformulado 2003 de Formación de Profesores para la Enseñanza Media en Jos 

Centros Regionales de Profesores. 

• P lan 1 997, Diseño Curricular 2005 de Formación de Profesores para la  Enseñanza Media 

en los Centros Regionales de Profesores 

• P lan 86 de Formación de Profesores para la Enseñanza Media  en modal idad presencial en 

el I PA 

• P lan 86 de Formación de Profesores para l a  Enseñanza Media en modal idad sem1-

presencial en  siete especial idades en los  Institutos de Formación Docente. (IFD - s itos en e l  

interior de l  país) 

• Plan 86 de Formación de Profesores para la Enseñanza Media en modal i dad semi- l ibre en 

los I FD .  

• Plan de Profesores Técnicos en  el Insti tuto Normal de Enseñanza Técn ica (JNET)9 

9 Tomado del l i stado que presenta el Plan 2008 (ANEP-CODICEN-OFyPD-CFE, 2008 : 3) .  
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De acuerdo a los datos anteriores, para la formación magisterial que siempre tuvo cobertura 

nacional, y sólo desde ese punto de vi sta, el cambio no era significativo. Pero, desde e l  

momento que  logra unificar criterios respecto a la  organización curricular de  la  formación 

inic ial del maestro, en un Plan Único de Formación Docente, encuentra la solución respecto 

de la inestabi l idad procedente de la  formulación, reformulación e implementación de 

sucesivos P lanes. Pues, en ese momento existía, una suma de Planes para la formación 

magisterial : el P lan 92, el 92 reformulación 200 1 y e l  P lan 2005 .  Entonces, se toma de gran 

beneficio para la formación de maestros, en tanto permite superar la superposición de 

planes y las dificultades de los estudiantes para transitar de una modalidad de formación a 

otra, adquiriendo en este nive l ,  la  característica de flexibi l idad. 

Respecto del S i stema Ún ico de Formación Docente, P lan 2008 se justifica desde la norma 

(ANEP-CODICEN-DFyPD, 2008 : 1 6), señalando que esta propuesta t iene como propósito, 

producir rupturas de los esquemas que mantienen anclada la formación en una matriz 

normalista y, de esta manera, avanzar hacia una matriz crítica. Pero, cabe aquí la cuestión 

acerca de hasta dónde esa fragmentación curricular, no representaba una amenaza para el 

criterio unificador procedente de esa matriz normal ista y, por tanto, pérdida de identidad de 

la Formación Docente. De hecho e l  Sistema Único Nacional de Formación Docente 

(SNUFD) es una forma de central ización de la formación de profesionales de la educación, 

en Uruguay. Entonces, se podría decir que hay una cuestión m anifiesta, que es superar la 

fragmentación curricular y los sucesivos p lanes para la formación de maestros y, otra 

cuestión latente, de recuperación de identidad de la Formación Docente. En tanto, convoca 

a superar "la lógica eficienti sta impuesta en el país, (que) b loqueó un proyecto emergente 

que pretendía -culm inado el régimen dictatorial- retomar l a  matriz fundacional en un marco 

de autonomía, gratuidad, laicidad y cogobiemo" (ANEP-CODICEN-DFyPD-CFE, 2008 :  

9) .  Es decir, que se  trata de transformar la Formación Docente, en base a una matriz 

normalista. 

De acuerdo a lo antes expuesto, respecto del proceso de cambio es posible afirmar que este 

es l ento y gradual, además en el Plan 2005 se habla del maestro como profesional y en el 
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Plan 2008 se amplía el concepto, en tanto plantea repensar la profesional idad a partir del 

carácter un iversitario. 

En cuanto a las permanencias, en ambos planes se prescribe una formación integral del 

Maestro, en tanto expresan : "La integración busca evitar la fragmentación de las instancias 

curriculares. Su función consi ste en integrar el conocimiento d idáctico con el conocimiento 

discipl inar que le da sentido, así como favorecer la relación dialéctica entre teoría y 

prácti ca. Para el lo se optó por una organ ización en trayectos formativos" (ANEP-

CODICEN-DFyPD, 2004:22). 

Aquí también se observa una flaqueza, respecto de la organ ización curricular y desde la 

formación inicial ,  pues ambos planes se dividen en asignaturas, que si bien existen 

instancias de coordinación de actividades en Sal as Docentes (op. cit. : 49) y en el Plan 2008 

(ANEP-CODICEN-DFyPD-CFE, 2008 :  8) crea Departamentos y con ello la investigación 

como forma de construir el conocimiento, no hay participación activa en la construcción del 

mismo. Al punto que, este m ismo Plan (op.cit. : 5 )  señala los contenidos parten de la 

convicción teórica y la experiencia práctica recogida a nivel nacional e internacional de que 

el saber debe buscar una integración de los conocimientos d isc ip l inares para aproximarse lo 

máximo posible, de acuerdo con el n ivel que corresponda, a la complej idad del mundo. Lo 

cual, da cuenta de que la base del conocimiento es el saber probado y no la producción de 

conocimiento institucional .  

"Esta condición de enseñante que debe caracterizar al maestro, exige una formación, tanto 

en sus final idades como en su conteni do, de carácter i ntegral : saber y saber enseñar, 

conocer a quien enseña, en qué medio enseña y para qué enseña" (ANEP-CODICEN­

DFyPD-CFE, 2008 :30) .  Es claro, que para resolver situaciones complejas en el aul a, el 

maestro tiene que ser formado en base a competencias, pues sólo así se logran integrar los 

conocimientos. -Jamás en base a la  incorporación de conocimiento probado-. En definitiva, 

es el maestro quien debe sintetizar los conocimientos aprend idos en sus prácticas. 

�tn�1 peí-manencia  con respecto a los objetivos de la formación y al perfi 1 de egreso, es que 
. . r - · 

los cont�n idos promueven hab i l idades un iversales con escasa referencia al contexto actual 
.. ,· .-_ ' •  
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y a su propi a  h istoricidad . Hacen planteas generales, s in exponer criterios sobre cuál ha de 

ser la forma de implementación de lo que proponen. 

b) El modelo profesional prescripto. 

Con respecto al modelo profesional y l a  tipología construida de acuerdo a la metodología 

propuesta por Weber ( 1 944: 20), se puede decir que hay claro predominio del t ipo ideal de 

modelo profesional de formación de maestro de base participativa. En n ingún caso se 

presenta de forma pura, sino que ambos P lanes desde e l  momento que conciben al maestro 

como profesional, p lantean por una parte el propósito de la formación como profesional 

universitario, y por otro, procuran mantener Ja identidad profesional que les otorga la  

tradición normalista. 

Desde el Plan 2005, se define tal t ipo de modelo profesional del maestro, en los sigu ientes 

propósitos de Ja formación inicial : 

- en el carácter i ntegral del  di seño curricular, cuando dice, "brindar a los futuros maestros 

una formación pedagógica integral" (ANEP-CODICEN-DFyPD, 2004 : 1 6) 

- respecto del carácter participativo de la  formación in icial ,  en tanto trata de "fortalecer su 

identidad como profesionales y trabajadores de la educación para una ciudadanía 

participativa" (op.cit. : 1 6) 

- en cuanto al desarrol lo de habi l idades, cuando d ice que "(L) l as final idades formativas de 

este P lan apuntan al desarro l lo  de la  competencia profesional docente" (op. cit: 1 7) 

- y por último, una razón fundamental en Ja definición de este tipo de profesional , como es 

la  concepción de "(L) la  educación, (en tanto) es reconocida como un derecho de todos y 

como responsabi l idad del Estado Democrático, donde el conocimiento es un bien social a 

distribuir equitativamente y la escuela es un espacio públ ico de concreción de po líti cas 

educativas" (op.cit. : 1 O). 

Desde e l  P lan 2008, l a  información que permite tal deducción, es la siguiente: 
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alude a la construcción del SUND por med io de la participación crítica (ANEP­

CODICEN-DFyPD-CFE, 2008 : 4) 

abandona el verticalismo en las propuestas para horizontal izar la discusión (op.cit. : 

4) 

integración de los conocimientos discipl inares para aproximarse a la complej idad 

del mundo (op.cit. : 5 )  

se  basa en  una  concepción de  ciudadanía basada en  los  Derechos Humanos (op. cit. : 

8) 

en que el Estado ha de garantizar la igualdad de derechos y oportunidades y el 

respeto de las diferentes opciones (op.cit. : 8) 

que Ja formación in i cial posee carácter universitario, en tanto mcorpora 

decididamente la investigación (op. dt. : 7-8) 

Son estas características las que entre otras, definen e l  tipo de formación in icial, y a su vez 

el tipo ideal de modelo profesional de formación de maestro de base partic ipativa. 

Pero, de acuerdo a lo que más arriba se expone respecto de la autonomía y la participación 

del maestro como profesional, la cuestión central es que se observa una di syunción entre la 

formación inicial participativa y e l  modelo que emerge. En tanto, desde el P lan se define 

en base a que: "El perfil docente que caracteriza n uestra profesión proviene j ustamente de 

este Núcleo de Formación Profesional Común (NFPC)" (ANEP-COD ICEN-DFyPD.-CFE, 

2008 :  27). Cabe acotar que el NFPC está constituido por el conjunto de las asignaturas 

denominadas generales, en tal sentido, es que todo alumno que ingrese a Ja Formación 

Docente las habrá de cursar. Pues se considera que la espec ificidad del ser docente, está 

nucleado en este conj unto de asignaturas. Expresado en estos términos, esta afirmación se 

transforma en una especie de mandato, por lo tanto, -para nada participativa-. 

Otra exp l icación posible, respecto de Ja  aparente contradicción, sobre el supuesto que 

establ ece una relación directa, entre el tipo de formación in icial y el tipo de modelo 

profesional de maestro que determina, sería la siguiente : Si analizamos el conten ido de esta 

frase, tomada del P lan 2008 (ANEP-CODICEN-DFyPD-CFE, 2008 :  9), se pueden observar 
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elementos sustantivos que describen tal relación, cuando establece que "la lógica 

eficientista impuesta en e l  país, bloqueó un proyecto emergente que pretendía -culminado 

el régimen dictatorial- retornar la matriz fundacional en un marco de autonomía, gratuidad, 

laicidad y cogobiemo". Dicho potencial descriptivo, rad ica en la resignificación de la 

matriz fundacional , no sólo compuesta por los principios vare l ianos, típicos de la matriz 

normal i sta, sino que agrega principios innovadores, propios de un profesional maestro de 

carácter universitario. Esta relación, permite confirmar que la formación in icial no es 

puramente participativa, pues tiene elementos constitutivos de base normal i sta, y también 

innovadores, que determinan el tipo de modelo profesional .  

Otra permanencia en e l  perfi l  de egreso del  maestro, es e l  énfasis que se pone en la 

conformación del ciudadano. Las expresiones son l as siguientes: "Comprende las 

responsab i l idades profesionales considerando que su principal propósito y compromiso es 

contribuir al aprendizaje  de todos los al umnos y a la formación de la c iudadanía" (ANEP­

CODICEN-DFyPD,  2004 : 1 9) .  Por su parte e l  P lan 2008 dice que e l  Maestro t iene "un 

compromiso con la sociedad, que supone pensar una formación que le permita reconstrui r  

su función en relación a lo  públ ico, lo cual impl ica responsabi l i dad en la  construcción de 

ciudadanía, en  l a  formación de l a  democracia, y en última instancia, en  l a  construcción de 

conciencias" (ANEP-CODICEN-DFyPD-CFE, 2008 :  3 1  ) .  

En l as expresiones anteriores se pone en evidencia e l  carácter normalista en tanto mandato 

y acuerdo con los propósitos del Estado y la  sociedad. Además, pone énfasis en la  

construcción de l  profesional maestro corno funcionario públ ico. 

Respecto de lo  innovador son muy escasos los elementos que denotan tal tipo de 

profesional maestro En e l  P lan 2005 (ANEP-CODICEN -DFyPD, 2004: 1 1 - 1 2),  sólo 

manifiesta que el maestro ha de ser creador y que la innovación de sus prácticas se han de 

fundamentar en la inclusión de l as tecnologías de la  educación al desarrol lo  profesional de 

su tarea. 

En el P lan 2008 (ANEP-CODICEN-DFyPD-CFE, 2004 : 8 - 1 2), se observa tal cal ificación 

en la inclusión de Departamentos académicos con cometidos de investigación y en la 
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promoción de los pnnc1p1os de autonomía y cogobierno, como bases de l a  estructura 

organ izacional, institucional y de gestión. 

c) La incidencia de la tradición normalista en la formación profesional del Maestro. 

En este punto se trata de reconocer a l a  cultura escolar, como aque l la  que nos permite 

reflexionar acerca de la lógica de los cambios y l as permanenc ias, presentes en la 

formación del Maestro. En tanto cultura institucional , se trata de aquel la  que le  da identidad 

a la formación magisteri al ,  es l a  cultura normal i sta. Cuya base son los principios vare l ianos 

de gratuidad, obl igatoriedad y l aicidad .  S ign i fica concebir Ja cultura como aquel l a  que se 

configura en la escuela en convivencia con otras culturas, lo cual impl ica recorrer 

trad iciones, mitos, representaciones, preju icios, temores y operaciones que se ponen en 

j uego, en este caso, en l a  formación del Maestro. Este carácter se expresa en l a  formación 

del ci udadano, en el fundamento positivista de la formación in ic ial de los maestros, en la 

falta de autonomía que tiene como profesional . 

Si se observa el perfil de egreso de los maestros, en ambos P lanes se destaca la atención a 

la d iversidad cultural y con el lo a l a  inclusión, pero si se profundiza en los contenidos y en 

la carga horaria a Jo l argo de la carrera, el peso de la formación recae sobre la adquis ición 

de sól idos conocimientos en Ciencias de Ja  Educación y en D idáctica Práctica Docente . 

Que j unto a los contenidos discipl inares específicos conforman l a  integral idad en la 

formación docente. En relación a Jo antes d icho, Jos estud iantes magisteriales, se definen 

como "general i stas", aludiendo a las asignaturas generales (Ciencias de la Educación) y a la 

D idáctica General y Específica. No tienen formación específica, n i  en profundidad con 

respecto a la diversidad, a Ja inclusión, entre otros temas de actua l idad, como es la 

desigualdad de género, dimensiones éstas, propias de situaciones complej as que se 

presentan en Ja cot id ianeidad de su actividad . Se constata tal aseveración en la escasa 

cantidad de contenidos propuestos en los planes de formación de M aestros, rel ativos al 
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tema. En este sentido, el Maestro es normalizador más que trasm isor de conten idos 

contextual izados y actual izados. 

En contextos de global ización, de complej idad e incertidumbre la formación non11al i sta que 

aún está presente en e l  profesional Maestro, Jo deja en clara desventaja  frente a Ja demanda 

social . 

Por eso, muchas veces se Jos reconoce como meros ejecutores de  pol íticas educativas, aún 

cuando no es este el propósito de la formación. 

En ambos Planes de Formación In ic ial de Maestros es posib le  observar e l  firme propósito 

de transformar la Formación Docente, pero siempre desde su matriz fundacional 

normal i sta. 

De acuerdo a lo antes expuesto, el contenido prescriptivo de esta tradición Je da identidad ,  

pero a su vez opera como freno de l  despl iegue creativo que necesita e l  Maestro en su 

vinculación con el conocimiento y con sus prácticas en el aula. 

10. DISCUSIÓN 

El estudio real izado, revela que el t ipo ideal de modelo profesional de maestro, que 

proponen ambos p lanes, es en base a la  formación inicial de base participat iva. Tal modelo 

no es un tipo puro, en tanto las evidencias encontradas en los documentos, señalan una 

fuerte presencia de Ja tradición normal i sta, en su formación in icial . 

Esto determina, que el maestro, en tanto heredero de J a  tradición normal i sta ha de construir 

su trayectoria de formación profesional , con e l la  y a partir de e l la. Pues como señala e l  P lan 

2008 (ANEP-CODTCEN-DFyPD-CFE, 2004: 27), el NFPC sería el que permitiría la 

construcción de una identidad profesional pues está a lo l argo de los cuatro años de la 

carrera. O sea, que es un medio eficaz para otorgar esa distinción. Por tanto, es claro que la 

cultura normalista le  da identidad, y de esa forma se material iza en un "habitus" del 
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maestro como profesional . Por tanto, se acuerda con Bourdieu ( 1 998 :33), cuando señala 

que el habitus en tanto estructura, estructurante y estructurada, lo dota de un conjunto de 

capitales (sociales, culturales y simból icos) que le permiten distingu irse dentro del campo 

de la Formación Docente y con respecto a otros grupos de profesionales. 

A su vez, desde Ja  formación inicial del maestro, entendida como tipo de dominación según 

el p lanteo de Weber ( 1 944 : 1 70), que determina un modelo profesional , se puede afirmar 

que hay coincidencia con lo que señala Suárez ( 1 994: 1 ) .  Pues este autor, concibe a la 

formación inicial, en tanto aparato tecnológico normativo, que se expresa en los 

l ineamientos de Jos planes de formación de maestros, como un conjunto de pautas de 

ejecución . Y que, desde el momento que está constituida por sól idos criterios de 

cient ificidad, en tanto proceden del positivismo pedagógico, Je otorga bases só l idas al 

maestro en su tarea de enseñar. A lo cual se debería agregar que, si bien brinda seguridad a 

sus prácticas profesionales, en una sociedad en permanente cambio, pone en cuestión al 

maestro como profesional formado sobre esta matriz positiv ista, pues la  incertidumbre está 

impl ícita en el cambio. Como señala Bauman (2007 :28), en el mundo de la modernidad 

l íquida, Ja solidez de los vínculos se siente como una amenaza, e incluso la perspectiva de 

cargar con una responsabi l idad de por vida se desdeña como algo repu l s ivo y alarmante. 

Entonces, cabe la cuestión acerca de hasta dónde la tradición normal i sta permite la 

profesional ización del maestro? ¿Cómo conci l i ar la  identidad profesional en base 

normal i sta y a la vez "ser transformador de cultura, así como desarrol lar su potencial 

creador"? (ANEP-CODICEN-DFyPD, 2004: 24) . 

Regu i l lo  (2007 :94), coincide con lo  expuesto anteriormente . Pues, teniendo en cuenta la  

base positivista en Ja que se  asienta el normal ismo, en tanto, también es  la  que sustenta el 

t ipo de modelo profesional de formación de maestro participativo, representa una amenaza 

para el modelo neol iberal i sta. Este estimula Ja d iversificación de los lugares de saber -

poder, mientras que el maestro, desde su formación inicial ,  nace comprometido con la  

homogeneización y general ización. 

Cuando el Plan 2008 (ANEP-CODICEN-DFyPD-CFE, 2004: 8) señala que los docentes 

deben educar j unto a Ja famil ia y la sociedad, para que los niños y j óvenes accedan 
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p lenamente a la comprensión y al ejercicio de sus derechos, se confirma el compromiso del 

maestro con la sociedad y con la  construcción de ci udadanía. 

En este sentido, se puede decir, que nace comprometido con la reproducción de un orden 

social . Por tanto, se acuerda con lo que señala Capocasale (20 1 3 : 9), cuando dice que "El 

normal i smo es señalado y asumido como la matriz necesaria y suficiente en el sistema 

educativo para que haya eficacia social ." 

A su vez, en tanto constructor de ciudadanía, ya Femández Enguita (200 1 : 43-5 1 )  lo había 

señalado, pues considera que el modelo profes ional se ubica, en el p lano de Ja moral 

colectiva del deber ser y que además, el maestro en tanto profesional, es un profesional 

democrático, pues el compromiso que asume, es con la  educación como servicio públ ico, 

tal cual lo proponen los p lanes de formación que se anal izaron en este estudio. 

Además, quedó en evidencia el carácter míti co, m i l itante y m isional del rol docente, como 

p lantea Puiggrós (2003 :95), cuando en el P lan 2008 (ANEP-CODlCEN-DFyPD-CFE, 

2008 :  80) ,  se confi rma totalmente e l  perfi l normal i sta, en tanto señala que se entiende que 

existen otras actividades de extensión, como por ejemplo l as m isiones socio-pedagógicas, 

que comprometen a los institutos de Formación Docente en su conjunto y hasta los 

trascienden, por tanto consideran esta actividad de extensión como una competencia natural 

de estos, como propia  de su organización y ejecución. 

De acuerdo a lo antes expresado, el normal ismo desde el momento que logra autonomía, en 

tanto se impone a l as propuestas oficiales de formación in icial de maestros, se 

institucional iza. Se transforma en un tipo de cultura institucional significat iva, para 

comprender el sentido del proceso de formación del maestro, y su profesional ización, en 

especial aquel lo que se traduce en una particu lar forma de real ización del ejercicio 

profesional , de acuerdo con ciertos principios teóricos y metodológicos, que como señala 

Suárez ( 1 994: 1 ), no necesariamente están organ izados en forma expl ícita. 

Es así que el desafio hoy, para el maestro como profesional, se podría definir según 

palabras de Bauman (2007:28) ,  en que "hoy se espera que ni siquiera los hábitos que 

supuestamente habrían de durar un poco más, permanezcan inalterables". 
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11. REFLEXIÓN FINAL 

Los principales hal l azgos refieren a la falta de coherencia entre lo que propone la norma 

escrita para la formación in icial del maestro y e l  modelo profesional que debería ser según 

los objetivos y el perfi l de egreso que al l í  se proponen . Tal disyuntiva se traduce en que se 

prescribe un tipo ideal de modelo profesional de formación de maestro de base participativa 

y en base a diseño curricular integrado que en los P lanes, en tanto norma públ ica, no se 

concretan. O, por lo menos, se generan contrad icciones entre la formación inicial  de 

maestro que propone y los objetivos y e l  perfi l de egreso del profesional maestro que se 

espera formar. 

A su vez, la afirmación anterior, comprueba la rel ación formación inicial como aquel la que 

determina e l  modelo profesional del  maestro. Se comprende tal  relación como un t ipo de 

dominación . 

En ambos Planes de Formación In icial de Maestros, es posible observar el firme propósito 

de transformar la Formación Docente, pero siempre desde su matriz fundacional 

normal ista. 

Cabe la cuestión acerca de hasta dónde, la tradic ión normal i sta como cultura institucional 

propia de la formación del maestro, no pone en j aque su distinción como profesional . Es 

decir, cabe la cuestión acerca de si  e l  maestro es o no es un profesional . 

S i  b ien el propósito de los P lanes, en relación a los obj etivos y al perfil de egreso, 

promueve desde lo expl ícito un modelo democrático participativo e inclusivo, la cultura 

institucional normal i sta opera como freno para el cambio y la innovación, en Ja formación 

del maestro. Quizás hasta se podría afirmar que conduce a l imitar en cierta forma Ja 

autonomía del profesional de Ja  educación. 

El docente se conforma como mero transformador de la  cultura, como ejecutor y conocedor 

profundo de los saberes di scipl inares. En este sentido, el maestro es normal izador más que 

participativo, creador, innovador y constructor de conocimiento. 
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En futuras investigaciones, quizás sería conveniente, indagar en profundidad ciertos 

aspectos que en esta investigación no se han incorporado. Entre el los:  las representaciones 

que los actores sociales tienen en relación a los Planes de Estud io y su incidencia en la 

práctica docente; la  práctica docente como espac io de ejecución de los Planes de Estudio 

vigentes; y la cultura escolar-institucional y su incidencia en la articulación del P lan de 

Estudio con la práctica educativa. 

Otras posibles preguntas o l íneas de investigación, podrían ser aquel las relativas al proceso 

de profesional ización del maestro, así como acerca de la percepción sobre la tarea de 

enseñar, de este profesional . Se destacan como relevantes, las siguientes :  

¿El maestro, en la  incipiente Universidad de Educación, se transformará en un profesional 

con status reconocido o sólo cambiará e l  marco de referencia desde e l  cual habrá de 

resigni ficar su matriz normal ista? 

La docencia: ¿ha alcanzado el n ivel de profesión o ha quedado en el rango de oficio? 

54 



BIBLIOGRAFÍA CITADA 

ANEP-CODICEN-DFyPD (2004) "Plan de Formación Inicial de Maestros 2005", Rosgal SA, 

Montevideo, 2004. 

En l ínea: http://www.oei .es/quipu/u ruguay/Plan  Formacion I n ic ia l  Maestros .pdf 

ANEP-CODICEN-DFyPD-CFE (2008) "Propuesta para el P lan Nacional I ntegrado de 

Formación Docente 2008", Tomo 1, ANEP, Montevideo, Uruguay, Noviembre / 2007. S istema 

Único Nacional de Formación Docente 2008 

En l ínea: 

http://www.dfpd .ed u .  uy/ efe/ est udia ntes/pla nes progra m/pla n2008/presentacion/su ndf 2008. pdf 

ANEP / CODICEN - Dirección de Formación y Perfeccionamiento Docente. Comisión 

coordinadora de autoevaluación de la Formación Docente. Equipo Técnico Responsable del 

I n forme:  B erardi ,  L i l i án y García Montejo, Selva (2007) " Informe de Autoevaluación de la 

Formación Docente del Uruguay / 2007. Actual ización y Proyecciones." En formato CD. 

B auman, Zygmunt.- (2007) "Los retos de la educación en la Modernidad Líquida", Ed Gedisa, 

Barcelona, España. 

B irgin, Alejandra.- ( 1 999) "El trabajo de enseñar. Entre la vocación y e l  mercado : las nuevas 

reglas del j uego", Ed. Troquel ,  B uenos Aires, Argentina. 

Bordol i ,  Eloísa (20 1 3 )  "Las figuras del maestro : tradición y nuevo formato", Informe sobre 

Proyecto de Investigación que realiza en el doctorado, FLACSO, Facultad de Psicología, 

Montevideo, Uruguay. V ideo publ icado el 25/06/20 1 3  en Youtube. 

En l ínea: http://www.youtube.com/watch?v=rh56-KHu i l s  

Bourdieu, P ierre.- ( 1 998) "Capital cultural, escuela y espacio social ' ' ,  S iglo veintiuno editores, 

2ª edición, Madrid .  

Bourdieu, P ierre, Chamboredon, Jean C laude y Passeron, Jean Claude.- ( 1 975) "El  oficio de 

sociólogo. Presupuestos epistemológicos", Siglo veintiuno editores, México. 

Bourdieu, P ierre y Wacquant, Loi"c J .  D.- ( 1 995) "Respuestas por una antropología reflexiva", 

Ed. Grijalbo, México. 

55 



Capocasale Bruno, A lej andra.- (20 1 3) "Todos los caminos conducen a Roma. La formación 

magisterial uruguaya en clave de educación normal ista", trabajo  de Doctorado en Ciencias de 

la Educación, Facultad de H umanidades y C iencias de la Educación, Universidad Nacional de 

La Plata, Montevideo, inédito. 

C IFRA González Raga & Asociados (20 1 2) "Factores que influyen en Ja duración de las 

carreras de formación docente". Informe prel iminar 20 1 2 . En menú principal de página web del 

Consejo  de Formación en Educación de Uruguay. 

En l ínea: http://www.cfe.edu .  uy/index. php ?option=com content&view=a rtic le&id=635 

Corcuff, Phi l ippe . - ( 1 998) "Las nuevas sociologías. Construcciones de la real idad social", 

Ed itorial A l i anza, Madrid, España. 

Demarch i De Mila, Marta.- ( 1 996) "Formación docente. Surgimiento y perspectivas. Una 

vis ión h istórica", Ed. Revi sta de la  Educación del Pueblo, Montevideo. 

Durkheim, Émile . - ( 1 975) "Educación y Sociología", Ediciones Penínsu la, Barcelona, España. 

Femández Enguita, Mariano.- (200 1 )  "A la busca de un modelo profesional para la docencia: 

¿l iberal, burocrático o democrático?", en Revi sta Ibero-americana de Educación, Nº 25 ,  enero­

abri l 200 1 . 

Femández Pérez, Jorge A . - (200 1 )  "Elementos que conso l idan el concepto profesión. Notas 

para su reflexión", REDIE Revista E lectrónica de Investigación Educativa, vol . 3 ,  núm. 2 ,  

Universidad A utónoma de Baj a  Cal ifornia, México, noviembre 200 1 .  

En l ínea: http://www. reda lyc.org/pdf/155/15503202 .pdf 

Gonc;:alves Vida!,  D iana.- (2005) "Culturas escolares :  entre la regulación y el cambio", 

En l ínea: 

http ://e pregrado .  ua hu  rtado.c l/a rch ivos/ 134/Cu l turas%20Esco la  res%20entre%201a%20regulacio 

n%20y%20e l%20ca m bio%20cop ia-1 .  pdf 

56  



Heargraves, Andy.- (2007) "El cambio educativo: entre la inseguridad y la comun idad. 

Entrevista a Andy Heargraves.", en Rev ista Propuesta Educativa, Nº 27, B uenos Aires, pp. 63-

69. 

Ibarrondo, Patricia y Nervenis, Mire! (20 1 1 )  "Reflexiones sobre la cuestión docente en 

Uruguay", Art. en PROEX Nº3,  Revi sta del  Instituto de Formación Docente "Dr Emi l io 

Oribe", Melo, d iciembre 20 1 1 .  

En l ínea: http://www.dfpd .edu . uy/ifd/melo/publ icaciones/cuestion%20docente .pdf 

López Noguero, Fernando.- (2002) "El anál is is  de contenido como método de 

investigación'' , en XXI  Revista de Educación Nº 4, pp 1 67 - 1 79, Universidad de Huelva, 

España. 

En l ínea: http://uhu .es/publ icaciones/ojs/i ndex.php/xxi/artic le/viewFi le/610/932 

Marrero, Adriana (20 1 1 )  "La formación docente en su laberinto . Los debates, los actores, y una 

ley", Germanía Ediciones Cruz del Sur, Montevideo, Uruguay. 

M i les. Matthew B. y Huberman,  A. Michael . - ( 1 994) "Anál i si s  de datos cual itativos :  un l ibro 

en expansión", 2ª edición, Sage Ediciones, Thousand Oaks, Cal i fornia. 

Mi l is, Charl es Wright.- ( 1 96 1 )  "La imaginación sociológica", Fondo de Cultura Económica, 

B uenos A ires. 

Morin, Edgar.- (2004) "La epistemología de Ja complej i dad", En: Gazeta de Antropología, Nº 

20, texto 20 - 02, París, 2004. 

Puiggrós, Adriana.- (2003) "Qué pasó en la  educación argentina. Breve h i storia desde la 

conqui sta hasta el presente", Editorial Galerna, B uenos Aires, 2008 . 

En l ínea: 

http://books .google .corn.uy/books?id=wHHynLRlhnOC&pg=PA95&1pg=PA95&dq=adr ia na+puiggr% 

C3%B3snormal ismo&sou rce=bl&ots=ylXARSSyMf&sig= i N E2FEafMnp9 Nb7QSOAYt3VAdV8&hl=es& 

sa=X&ei=VEqSUt D2As71 kAflyYGABw&ved=OCCwQ6AEwAA#v=onepage&q=adria na%20pu iggr%C3 

%B3s-normal i smo&f=fa l se 

57 



Regui l lo ,  Rossana.- (2007) "Formas del saber. Narrativas y poderes d iferenciales en el pai saj e  

neo l iberal", C LACSO, Buenos Aires, ju l io  2007. 

Suárez, Daniel .- ( 1 994) "La tradición normal i sta: El  Maestro como modelo ejemplar", En: 

bibl ioteca d igital del Portal Educativo de las Américas, Colección : La Educación, Nº 1 1 8 U ,  

Buenos Aires, 1 994. Acceso: 24, nov. ,  20 1 3 .  

En l ínea: 

http://www.educoas .org/portal/bdigital/contenido/laeduca/laeduca 1 l 8/articulo3/tradic ion.a 

spx 

Tedesco, Juan Carlos.- ( 1 995) "El nuevo pacto educativo", Ed Alauda Ana ya, M adrid, España. 

Val lés, M iguel S. - ( 1 999) "TÉCNICAS CUALITATIVAS DE INVESTIGACI ÓN SOCIAL.  

Reflexión metodológica y práctica profesional .", Ed.  Síntesis, Madrid, España 1 999. 

Varela, José Pedro.- ( 1 964) "La Legislación Escolar" en "Obras Pedagógicas", Colección 

Clásicos Uruguayos, vol . 5 1 ,  Tomo 1, Montevideo. 

Weber, M ax.- ( 1 979) "Economía y Sociedad", vol I y U ,  Fondo de Cultura Económica (FCE), 

México, 1 944. 

58 




